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En este número, Delabra-Ríos y Pérez-Campos analizan las experiencias y situa-
ciones que contribuyeron a que estudiantes de bachillerato de la UNAM ingresaran
a una licenciatura que no era su principal opción, y en vez de abandonarla, elabo-
raran un sentido para continuar en la misma. Del estudio se desprende que la vin-
culación con una carrera que inicialmente fue una “elección forzada” es de carácter
procesual, y que en este proceso juegan un papel importante las relaciones que se
establecen con pares y profesores, así como la dimensión práctica de la formación
profesional.
Por su parte, Gutiérrez-Álvarez se dedicó a estudiar los significados atribuidos al

noviazgo y las consecuencias que desencadenan en el contexto escolar de una vein-
tena de adolescentes de dos escuelas secundarias de la Ciudad de México. Median-
te un cuestionario abierto y metodología cualitativa, se hicieron visibles múltiples
tensiones que dieron cuenta de los significados atribuidos a sus parejas y los vín-
culos afectivos que traen como consecuencia su gusto o desapego por la escuela.
Dentro del mismo tema, Ocampo-Álvarez, Estrada-Pineda y Chan-Gamboa pre-

sentan los resultados de un estudio cuyo propósito fue detectar la presencia de vio-
lencia psicológica en los noviazgos de adolescentes y jóvenes mexicanos comparan-
do por sexo las frecuencias de victimización en su actual relación en estudiantes
preuniversitarios y universitarios. Los resultados refieren que 18.8% de participan-
tes de los dos sexos han sentido miedo de su pareja, 36.4% se ha sentido atrapado
en su noviazgo, mientras que 13.3% reconocen sentirse maltratados en su noviazgo
actual. Las frecuencias más altas de violencia psicológica se observan en las varian-
tes desapego y coerción. 
Clementin presenta un ensayo que parte del supuesto de que la enseñanza es

una práctica que no se reduce a transmitir cultura, sino que implica una mediación
social y pedagógica que se constituye en el mapa para que los alumnos hallen las
pistas que sirvan de ayuda en sus aprendizajes. Indiscutiblemente, que un alumno
aprenda no sólo depende de él, sino de las pistas que tenga a su disposición. Afir-
ma que la enseñanza depende del aprendizaje, pues sin buscar el aprendizaje, care-
cería de sentido cualquier práctica de enseñanza. Se presentan algunas respuestas
en torno a cómo ensayar puentes entre la enseñanza y el aprendizaje, se trata de
una arquitectura que permita aguijonear la experiencia de conocer de los alumnos.
No obstante, es una arquitectura que no está pensada como una receta eficaz que
asegura determinados resultados. Es un trabajo que intenta aportar en el compro-
miso irrenunciable de los profesores de involucrarse activa y responsablemente
para que enseñar sea uno de los motores del aprender.
Para Escudero-Nahón la educación virtual en la educación superior es una

modalidad educativa que ha recibido mucha atención por parte de las instituciones
mexicanas dedicadas al diseño y certificación de la educación formal, lo que ha per-
mitido que México haya hecho recientes transformaciones estructurales para
impulsar la consolidación de la educación virtual y a distancia a nivel nacional. No
obstante, la educación no formal que imparten algunos organismos de gobierno, la

Presentación
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sociedad civil y las empresas no ha recibido la misma atención. Lo anterior se hace
patente con el hecho de que no existen modelos de educación virtual para la edu-
cación no formal o, por lo menos, no son del dominio público. Su estudio de caso
tuvo como objetivo diseñar un modelo de educación virtual para un organismo que
imparte este tipo de educación no formal. Se utilizó el método de Investigación
Basado en Diseño mismo que podría ser aplicado en otros organismos de gobierno,
sociedades civiles y empresas que tienen la responsabilidad de impartir educación
no formal.
Juárez-Lugo y colaboradores analizaron el uso de estrategias y técnicas de recu-

peración que utilizan los universitarios en función del género y del rendimiento aca-
démico. Se administró la Escala ACRA a una muestra de 1010 universitarios del
Valle de México. Los resultados indican que los alumnos del grupo de alto rendi-
miento y las mujeres emplean con mayor frecuencia las estrategias y técnicas de
recuperación. Esta actividad cognitiva sugiere un aprendizaje profundo y marca la
diferencia de desempeño entre los grupos contrastados en la investigación.
Mestanza-Páez y colbs. se propusieron promover la mejora en la calidad del

aprendizaje de estudiantes universitarios de Ecuador mediante el desarrollo de
habilidades metacognitivas que pueden ser identificadas y potenciadas a partir de
productos escritos. Con base en un diseño cuasi experimental, de tipo pre-test,
intervención y post-test y con el uso de un instrumento para evaluar dichas habi-
lidades (HMC), concluyeron que los participantes mejoraron esta área con base en
la autorregulación para construir sus aprendizajes e incidir en la calidad de sus
escritos. 
Robles-Rodríguez, Cisneros Hernández y Guzmán Sánchez identificaron las acti-

tudes hacia las matemáticas de estudiantes de pregrado que cursan programas aca-
démicos relacionados con las ciencias administrativas; se utilizó la escala de acti-
tudes hacia las matemáticas de Auzmendi, que evalúa la ansiedad, agrado, utilidad,
motivación y confianza que el estudiante manifiesta respecto a las matemáticas.
Los resultados muestran actitudes negativas hacia las matemáticas en general,
pero particularmente en el factor motivación; por otra parte, las respuestas indican
actitudes ambivalentes. Es probable que los docentes influyan en las actitudes
mostradas, aunque esta variable se debe estudiar con mayor profundidad.
Vega-López y colbs. se propusieron identificar la prevalencia del exceso de peso

(sobrepeso y obesidad) en alumnos de escuelas secundarias públicas de la zona
metropolitana de Guadalajara, México y su asociación con prácticas familiares y
personales. Para ello, realizaron un estudio transversal aleatorizado que incluyó
1706 alumnos (11 a 16 años). Sus resultados permiten constatar una alta propor-
ción de adolescentes obesos y la práctica común de consumir ad libitum productos
alimentarios de dudoso valor nutricional; por otra parte, no advierten acciones
parentales que puedan favorecer el control de peso de los adolescentes y la influen-
cia positiva de pares es igualmente débil. 
Por su parte, Garza-Olivares y colbs. construyeron un instrumento por viñetas

psicométricamente válido para evaluar el riesgo de ingesta emocional en niños de
8 a 11 años de edad para adecuar la evaluación a este tipo de población. El proce-
dimiento implicó varias etapas: entrevistas semiestructuradas, revisión por exper-
tos (jueceo) y validación psicométrica. Los resultados les permiten ofrecer un ins-
trumento psicométricamente válido, con una consistencia interna de .703 por
medio del Alpha de Cronbach.
Bajo la perspectiva del Modelo de Orientación Psicopedagógica para Personas

con Barreras para el Aprendizaje, en su ensayo Huerta-Solano y colbs. se propusie-
ron identificar las barreras y llevar a cabo acciones que puedan incidir en la aten-
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ción y seguimiento de la trayectoria escolar del alumnado con discapacidad senso-
rial, considerando las intervenciones escolar, cultural, social y clínica-psicológica.
En el trabajo exponen las deferencias y buen trato que deben tener los alumnos con
discapacidad sensorial al recibir la orientación psicopedagógica, así como las ade-
cuaciones a realizarse para garantizar su acceso a las universidades. 
Juan Francisco Flores-Bravo y colbs. realizaron un estudio cualitativo para iden-

tificar las principales preocupaciones de padres de hijos con altas capacidades.
Mediante entrevista semiestructurada, con una muestra de 95 progenitores de
niños y niñas de seis a doce años de edad con alta capacidad intelectual que ingre-
saron a una escuela bajo la modalidad de agrupación se analizaron tres categorías:
necesidades educativas de los hijos, aspectos socioafectivos y de interacción, y
relaciones familiares. Sus resultados subrayan la necesidad de implementar progra-
mas formativos para progenitores en esta área.
Marcela Meza-Calleja y Ramos-Esquivel se propusieron evaluar la calidad de

vida y el sentido del trabajo en un grupo de personas adultas mayores que trabajan
como empacadores voluntarios en tiendas de autoservicio en Morelia, Michoacán.
Conformada por una muestra intencional de 116 personas de 60 años o más que
laboraban en 22 establecimientos, los resultados de la investigación muestran que
las personas mayores en general se sienten satisfechas con su estado de salud y su
calidad de vida. 
Por último, Rosario-Muñoz, Alvarado-Nando y Robles-Ramos nos comparten un

ensayo donde analizan las implicaciones de uno de los principios planteados en el
nuevo modelo educativo de la educación básica en México, proyecto cuestionado
en estos momentos en nuestro país, el concepto de aprender a aprender como divi-
sa contra el aprendizaje memorístico y sus implicaciones educativas y para las prác-
ticas docentes. 
La portada de este número está ilustrada con una imagen cortesía de la artista

Tanis Tuns (Ciudad de México, 1979), Eli (2018), 30 cm x 30 cm, ilustración digital, a
quien agradecemos su generosidad. 
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Some research indicates that one of the factors that influence the decisions of students to change, interrupt
or abandon their higher education is the difficulty of making sense of educational experience, an issue that deri-
ves from the entry to unwanted careers. The present work analyzes the experiences and situations that contributed
with baccalaureate students of the National Autonomous University of Mexico (UNAM) that entered a bachelor’s
degree that was not their main option instead of abandoning it they will elaborate a sense within it. A qualitative
investigation was conducted. The students were three students, two women and one man, from the Psychology
Career of the FES Iztacala of the National Autonomous University of Mexico. Three interviews were conducted
with each participant, which were transcribed in their entirety and reread in detail, which allowed us to delimit
the axes that were analyzed from the approach of cultural psychology. The study shows that the relationship with
a career that was initially a “forced election” is of a procedural nature, and in this process the relations established
with peers and teachers play an important role, as well as the practical dimension of professional education.

Keywords: Academic Trajectories, Career Choice, Educative Psychology, Professional Identity, Student’s Expe-
riences.

Construcción de vinculación significativa 
con la carrera tras una elección forzada: 
experiencias de estudiantes de Psicología

BERNARDO ÁNGEL DELABRA-RÍOS,1 GILBERTO PÉREZ-CAMPOS2

Construction of Significant Engagement with Career After 
a Forced Election: Experiences of Psychology Students

1 Profesor de Asignatura A de la Carrera de Psicología, FES Iztacala/UNAM. delabra2303@gmail.com
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Re su men
Algunas investigaciones señalan que uno de los factores que inciden en las decisiones de los estudiantes de

cambiar, interrumpir o abandonar sus estudios de nivel superior es la dificultad de dotar de sentido a la expe-
riencia educativa, cuestión que deriva del ingreso a carreras no deseadas. El presente trabajo analiza las expe-
riencias y situaciones que contribuyeron a que estudiantes de bachillerato de la UNAM que ingresaron a una
licenciatura que no era su principal opción en vez de abandonarla elaboraran un sentido dentro de la misma. Se
llevó a cabo una investigación de corte cualitativo. Los participantes fueron tres estudiantes, dos mujeres y un
hombre, de la carrera de Psicología de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala (FES-I) de la Universidad
Nacional Autónoma de México (UNAM). Se llevaron a cabo 3 entrevistas con cada participante, las cuales fueron
transcritas en su totalidad y releídas a detalle, lo cual permitió delimitar ejes que fueron analizados desde el plan-
teamiento de la psicología cultural. Del estudio se desprende que la vinculación con una carrera que inicialmente
fue una “elección forzada” es de carácter procesual, y en este proceso juegan un papel importante las relaciones
que se establecen con pares y profesores, así como la dimensión práctica de la formación profesional.

Palabras clave: Elección de carrera, Experiencia de los estudiantes, Identidad profesional, Psicología educativa,
Trayectoria escolar.
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Introducción

En el tránsito del bachillerato al nivel superior la
elección de carrera aparece como una decisión crucial
dada su importancia para la formación profesional y
el futuro laboral de los jóvenes estudiantes, además
que, como señala Guzmán (2002), la elección de una
carrera implica elegir un estilo de vida. En general
parece sobreentenderse, tanto en discursos académi-
cos como legos, la importancia que tiene una “buena”
elección de carrera y las repercusiones de una “mala”
elección, así como la relación que guarda esta última
con fenómenos como la deserción y el rezago escolar
en el nivel superior (Romo, 2012; Norzagaray, Mayto-
rena y Montaño, 2011).
Pese a su innegable relevancia social, la elección

de carrera no ha sido un tema ampliamente estudiado
en sus aspectos cualitativos por el grueso de la inves-
tigación educativa en México. Gran parte de los traba-
jos que se han llevado a cabo en torno a esta temática
han sido desarrollados desde la psicología y son de
tipo cuantitativo. Emplean instrumentos de evalua-
ción y modelos estadísticos que buscan factores que
influyen en la elección; entre los factores más frecuen-
temente estudiados en los trabajos revisados están el
nivel socioeconómico del estudiante, el género, el
autoconcepto y las expectativas que tienen en torno a
la carrera (Pech y Villalobos, 1993; Coello, 1992; Gam-
boa y Marín, 2009) o la influencia de estereotipos
sociales y la consiguiente importancia del prestigio
social asociado a la carrera elegida (Salas, 1992). Otro
elemento de importancia es la proyección a futuro y
las expectativas laborales, así como la posibilidad de
obtener ingresos económicos altos al ejercer la profe-
sión (Pech y Villalobos, 1998).
No obstante, la elección de carrera es un proceso

complejo en el que se conjugan motivos, razones y cir-
cunstancias diversos y para cuyo estudio resulta fun-
damental recurrir a las experiencias concretas de los
propios estudiantes. Tal es la pluralidad de estas cir-
cunstancias que resulta imposible –y, hasta cierto
punto, es algo estéril– intentar darles un orden jerár-
quico o señalar el predominio de alguna. Aunado a lo
anterior hay que tener presente que con frecuencia los
estudiantes cuentan con un abanico bastante amplio
de posibilidades en cuanto a oferta educativa e insti-
tuciones de educación superior, lo cual puede com-
plejizar sus decisiones y elecciones (Montero, 2000).
En este proceso los estudiantes ponen en juego

múltiples criterios y valoraciones, algunos relaciona-

dos directamente a su persona y las condiciones en
que se encuentran en momentos previos al término
del bachillerato, contemplando sus aficiones, habili-
dades y preferencias. En ciertos casos, quienes estu-
diaron en un bachillerato tecnológico tienen la expec-
tativa de darle continuidad a la formación (Ramírez,
2012), otros parten de la intención de reproducir un
proyecto familiar (Guzmán, 2004), y otros más, que
compaginaron actividades laborales y académicas en
algún momento de sus vidas, esperan enriquecer su
desenvolvimiento laboral con una formación profesio-
nal (Romo, 2012). Inclusive en ocasiones, como indica
Guzmán (2013), las decisiones tomadas por los estu-
diantes son parte de un plan estratégico en el que se
prioriza la posibilidad de obtener un lugar, indepen-
dientemente de que sea o no en la institución o en la
carrera de su elección.
En esta multiplicidad de posibles formas de elegir

una carrera destacan los casos en que, contrario a lo
que se esperaría, las decisiones que toman los estu-
diantes no son parte de un proceso informado, refle-
xionado o sustentado en un proyecto elaborado con
antelación que tome en cuenta sus posibilidades –ya
sean económicas o de disponibilidad de tiempo, en el
caso de quienes trabajan por ejemplo– para dedicarse
a los estudios universitarios, sino que muchas veces
responden a circunstancias más bien azarosas, impre-
vistas. Como señala Ramírez (2012), retomando la
noción propuesta por Bourdieu y Passeron (2008), una
gran proporción de estudiantes se encuentran en una
carrera que les fue asignada como resultado de una
“elección forzada como vocación”.
Ramírez (2012), a partir de los hallazgos de su

investigación, señala que entre los diversos factores
que inciden en las decisiones de los estudiantes de
cambiar, interrumpir o abandonar sus estudios de
nivel superior se encuentra la dificultad o imposibili-
dad de dotar de sentido a la experiencia educativa,
cuestión derivada, en muchas ocasiones, del ingreso a
carreras no deseadas o de darse cuenta que la opción
elegida no concuerda con las expectativas iniciales.
En estos casos, la condición de estudiante se vive
como transitoria y la permanencia en la universidad
constituye un dilema continuo.
No obstante, esta autora menciona que las expe-

riencias de los estudiantes que cursan carreras de
“segunda opción” no son necesariamente problemáti-
cas e inclusive en ocasiones representan la oportuni-
dad de descubrir intereses y vocaciones. Cada estu-
diante asume de distinta manera la “elección forzada”.
Añade que las implicaciones de la “segunda opción”
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no se han estudiado lo suficiente y poco se sabe sobre
las formas en que ésta incide en las trayectorias y
experiencias escolares.
De acuerdo con lo anterior, el propósito de la pre-

sente investigación es documentar y analizar las expe-
riencias de estudiantes de bachillerato de la UNAM
que ingresaron a una carrera que no era su principal
opción pero que, en vez de abandonarla, construyeron
una vinculación significativa con la misma.

Referentes teóricos

Este trabajo se desarrolló desde el marco de la psi-
cología sociocultural, la cual es una empresa interdis-
ciplinaria surgida como alternativa a las corrientes
psicológicas que no contemplan a la cultura y su rela-
ción con el individuo (Cubero y Santamaría, 2005).
Desde este enfoque se asume que el individuo y el
mundo sociocultural mantienen una relación de cons-
titución mutua, es decir, que las personas, a través de
sus prácticas cotidianas, colaboran a que el mundo
sea lo que es a la vez que son constituidas como cier-
to tipo de personas por ese mundo del que son parte
(Holland y Lave, 2009; Pérez, 2014).
Se concibe a las personas como participantes de

prácticas sociales diversas y complejas, moviéndose a
través de y participando en múltiples contextos de
práctica social (como la escuela, el hogar, el espacio
de trabajo, entre otros) los cuales configuran su
estructura de práctica social personal. En cada uno de
estos contextos, las personas ocupan posiciones
sociales particulares, establecen distintos tipos de
relaciones con otros participantes (v.gr. familiares,
amigos, compañeros de clases, profesores) y encuen-
tran posibilidades y restricciones para su práctica
social personal que encarna intereses y preocupacio-
nes diversas las cuales, por consideraciones esencial-
mente prácticas, deben articularse de algún modo
(Dreier, 1999; Dreier, 2011). Así:
Las experiencias de participación en diversos con-
textos plantean a la persona interrogantes prácti-
cas sobre qué significan y cómo articularlas de un
modo que tenga sentido personalmente (lo que no
quiere decir que la articulación sea armónica ni
definitiva); es decir, que le permita guiar sus parti-
cipaciones en y a través de los contextos con cierta
cohesión y coherencia. A las perspectivas persona-
les que se elaboran para jugar este papel orienta-
dor, Dreier (1999, 2008) las llama posturas (Pérez y
Salguero, 2016, pp. 12-13).

Por lo tanto, la concepción de sujeto que se sostie-
ne en este planteamiento es la de uno que no está
totalmente determinado por las condiciones de su
existencia social, sino que tiene una capacidad agen-
tiva, es decir, la capacidad de elegir entre opciones y
tomar decisiones (Dreier, 1999). Lo anterior resulta
indispensable cuando tomamos en consideración la
complejidad de las sociedades actuales en las cuales
las personas, en distintos momentos de sus trayecto-
rias de vida y en los diferentes contextos en los que
participan, se encuentran con una multiplicidad de
alternativas de entre las cuales puede elegir, así como
puntos críticos en los que deben tomar decisiones
(Hundeide, 2005) como en el caso de la elección de
una carrera. Para abordar esta cuestión, Hundeide
(2005) propone el concepto de situación de oportunidad,
el cual se refiere a las opciones o senderos de vida que se
encuentran como posibilidades en el entorno social
de las personas, de entre las cuales pueden percibir
algunas como relevantes, congruentes, disponibles o
no disponibles desde su posición existencial.
Por otra parte, es importante precisar la concepción

de aprendizaje que retomamos y su relación con la
identidad tal como son planteados desde esta pro-
puesta sociocultural en psicología. El aprendizaje es
concebido como un aspecto integral de la práctica
social, como una parte de la vida social cotidiana (Lave
y Wenger, 2007). El énfasis, más que en el desarrollo de
capacidades cognitivas y las situaciones de enseñanza
explícitas, está en la estructuración del mundo social y
las distintas posiciones desde las que participan las
personas en él. Asimismo, asumir al aprendizaje como
un aspecto de la práctica social implica considerar a la
persona como totalidad, en relación con el mundo
social y volviéndose una clase de persona; es decir,
aprender involucra la construcción de identidades y
una forma de afiliación a comunidades (Wenger, 2001;
Pérez, 2014). En este tenor, Lave y Wenger (2007:27)
definen a la identidad como “las relaciones vividas, a
largo plazo, entre las personas, su lugar y participación
en comunidades de práctica”.
Desde este horizonte conceptual, la elección de

carrera, “buena” o “mala”, es vista como un proceso
que se va construyendo y no depende nunca de un
factor precedente determinante. El nivel socioeconó-
mico, el género, las expectativas de la carrera, el auto-
concepto, las expectativas familiares, etc., son condi-
ciones que se entretejen de una manera específica a
través del modo de implicación personal tanto en el
contexto escolar como en los otros contextos que
conforman la estructura de la práctica social personal.
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Dicha implicación personal, en tanto orientación del
modo de participar en una variedad de contextos,
condensa tanto una visión de pasado (de dónde ven-
go, qué he sido) como de futuro (a dónde quiero lle-
gar, en quién me quiero convertir), una jerarquización
de la relevancia y la interdependencia de los diversos
intereses, metas y preocupaciones particulares vincu-
lados a dichos contextos, un despliegue de competen-
cia y un compromiso con el aprendizaje de ciertas
prácticas, y una forma de afiliación o pertenencia a
ciertas colectividades. Es desde este entramado con-
ceptual que abordamos el proceso de elaborar una
vinculación significativa con una carrera que inicial-
mente fue una “elección forzada”.

Método

La metodología empleada fue de corte cualitativo,
pues ésta busca conocer e interpretar los fenómenos
recuperando la perspectiva de las personas y permite
“analizar casos concretos en su particularidad tempo-
ral y local, y a partir de las expresiones y actividades
de las personas en sus contextos locales” (Flick,
2007:27). Este esfuerzo por recuperar la perspectiva de
las personas no excluye, sino por el contrario, deman-
da su ubicación dentro de coordenadas históricas y
socioculturales tal y como están incorporadas en los
contextos locales de participación.

Sobre los participantes
Participaron tres estudiantes, dos mujeres y un

hombre, de la carrera de Psicología de la Facultad de
Estudios Superiores Iztacala (FES-I) de la Universidad
Nacional Autónoma de México (UNAM), con un rango
de edad de 22 a 24 años. En el periodo en que se rea-
lizó la investigación se encontraban cursando el octa-
vo y último semestre en un grupo del turno matutino.
Para la selección de los participantes se optó por

un muestreo teórico (Glaser y Strauss, 1967), el cual
permite seleccionar los casos para construir aportes
conceptuales vinculados con el objetivo de la investi-
gación. Los criterios de selección fueron los siguien-
tes: a) que hubieran intentado ingresar a una licencia-
tura diferente a Psicología; b) que hubieran cursado y
concluido el bachillerato en algún plantel del Colegio
de Ciencias y Humanidades o la Escuela Nacional
Preparatoria (dada esta condición, se presuponía que
habían pasado por un proceso de transición del
bachillerato a la licenciatura similar en términos de
requerimientos y trámites institucionales); y c) que se
encontraran por iniciar el octavo semestre de la licen-

ciatura, lo cual suponía que no hubieran abandonado
la carrera pese a que ésta no había sido su primera
opción de formación profesional.

Procedimiento
Habiendo definido los criterios de selección y, con

base en ellos, identificado a los posibles participan-
tes, fueron contactados de manera personal e infor-
mados sobre el propósito de la investigación y las
características principales de su diseño. En atención a
los principios éticos de la investigación, se trataron
los términos de confidencialidad; por lo anterior, se
asignó un pseudónimo a cada uno de ellos para res-
guardar sus identidades. Por último, se enfatizó el
carácter voluntario de su participación, lo cual impli-
caba el derecho a retirarse del estudio en el momento
en que lo desearan sin enfrentar consecuencia alguna.

Estrategia de construcción de los datos: la entrevista semi-
estructurada
La entrevista semi-estructurada, pensada como

una interacción conversacional entre el investigador y
los participantes (Taylor y Bogdan, 1987), busca
entender el mundo desde la perspectiva de los entre-
vistados y desvelar el significado de sus experiencias
(Kvale, 2011).
En total se realizaron nueve entrevistas, tres con

cada uno de los participantes. La duración de cada
una osciló entre los cincuenta minutos y la hora con
quince minutos. Durante la realización de cada entre-
vista se empleó una grabadora de voz marca Sony,
modelo ICD-UX200, además de bolígrafo y hojas de
papel para realizar notas sobre frases y expresiones,
así como ciertas reacciones y gesticulaciones de los
entrevistados, las cuales se incorporaron posterior-
mente en las transcripciones.
Para la realización de las entrevistas, se elaboró un

guion que fue reestructurándose de acuerdo con la
información que se obtenía en cada sesión y en rela-
ción a las particularidades de cada caso. Las sesiones
de entrevista se llevaron a cabo en diferentes espacios
dentro de la FES Iztacala, los cuales fueron elegidos
porque ofrecían cierta privacidad y pocas distraccio-
nes. Previo al análisis, las entrevistas fueron transcri-
tas en su totalidad empleando los símbolos propues-
tos por Jefferson (1985, en Have, 1999). Estos símbo-
los dan cuenta de elementos de la producción del
habla tales como los silencios y las expresiones
simultáneas, además de algunas características como
la entonación, el énfasis y los cambios de volumen.
La lectura y re-lectura detenida de las transcripcio-
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nes fue el primer paso en el trabajo de análisis. Este
permitió delimitar ejes temáticos cuyo contenido fue
contrastado con los conceptos proporcionados por el
marco de la psicología cultural, propiciando la refle-
xión teórica.

Resultados

Primeras experiencias en la carrera de Psicología: entre la
posibilidad de abandonar la carrera y la decisión de permanecer
Como se señaló anteriormente, los participantes

en principio habían planeado o elegido estudiar carre-
ras diversas, como ingeniería en sistemas computa-
cionales, medicina y química farmacobiológica, las
cuales, desde su situación de oportunidad (Hundeide,
2005) al finalizar el bachillerato, aparecían para ellos
como opciones congruentes. Sin embargo, bajo cir-
cunstancias diversas ingresaron a la carrera de Psico-
logía en la Facultad de Estudios Superiores Iztacala
(FES-I). De acuerdo con Ramírez (2012), la transición
del bachillerato a la licenciatura supone una serie de
dificultades para los estudiantes, particularmente en
los ámbitos académico y social. Las experiencias
narradas por los participantes muestran que esta
transición puede complicarse cuando la carrera a la
que se ingresa no es la que se había elegido en prin-
cipio. Los participantes hacen particular énfasis en
cómo la concepción que tenían de la Psicología como
disciplina y del quehacer profesional del psicólogo
previo a su ingreso a la licenciatura se vio fuertemente
confrontada con sus primeras experiencias como
estudiantes en la FES Iztacala.
Llama mucho la atención que los tres participan-

tes tenían una concepción eminentemente clínica del
quehacer psicológico. Es importante tener en consi-
deración que, a la sazón, el objetivo de las asignaturas
de los primeros semestres en la FES-I era proporcio-
nar a los estudiantes una formación teórico-metodo-
lógica con la cual se asumía podrían afrontar las exi-
gencias de las asignaturas aplicadas en los últimos
cuatro semestres de la carrera. La orientación teórica
del plan de estudios desde su inicio (a mediados de
los años 70) era conductista, aunque con el paso del
tiempo se incorporaron otras corrientes teóricas en
las distintas clases a lo largo de los ocho semestres
que componen la licenciatura. No obstante, las expe-
riencias de los participantes muestran que, al menos
en ciertos grupos, el conductismo seguía siendo la
corriente teórica predominante durante los primeros
semestres.
En ese marco académico, el marcado contraste

entre los contenidos de corte conductista en las cla-
ses y las expectativas de formarse, desde un inicio,
como psicólogo clínico, constituyó uno de los princi-
pales motivos por los cuales los participantes consi-
deraron la posibilidad de tramitar un cambio de carre-
ra o de plantel. Esto concuerda con lo mencionado
por Ramírez (2012) respecto a que uno de los elemen-
tos que inciden en las decisiones de cambiar o aban-
donar los estudios de licenciatura es la dificultad de
dotar de sentido a la experiencia educativa, cuestión
relacionada con que la opción elegida no concuerda
con las expectativas iniciales.
En los casos analizados, la opción de abandonar la

carrera no fue algo que haya sido considerado sólo
durante el primer semestre, sino que fue una posibili-
dad que permaneció latente durante varios semes-
tres. Es posible identificar en las narraciones momen-
tos álgidos en los que abandonar la carrera era una
opción viable. Mario, por ejemplo, consideró tramitar
su cambio a la Facultad de Psicología en Ciudad Uni-
versitaria (CU) alrededor de un mes después de haber
ingresado a la FES Iztacala porque “estaba decepcio-
nado de la carrera”; Sandra pensó en abandonar la
carrera durante el tercer semestre pues “no le veía
futuro” ni “veía dónde aplicaba” la Psicología; Fernan-
da, por su parte, estableció un vínculo bastante pecu-
liar con la carrera pues vivía su condición de estudian-
te como transitoria debido a que la Psicología “ni
siquiera estaba como un proyecto de vida”, por lo que
cada semestre se mantenía al tanto de las fechas para
realizar los trámites así como de los requisitos nece-
sarios para concretar su cambio.
Esta indefinición en torno a abandonar o no la

carrera puede prolongarse por motivos diversos, per-
sonales, relacionales o institucionales. No contar con
el promedio de calificaciones requerido para tramitar
el cambio de carrera es uno de los de mayor peso.
Sandra, al respecto, comenta que por no tener el pro-
medio necesario tuvo que conformarse: “…dije ‘nece-
sito tal promedio, tengo siete, no, olvídalo, no, ya no,
no puedo’, después dije ‘bueno atente como que a
eso ¿no? o sea quiere lo que tienes, me conformo,
literal me conformo’…” (Entrevista 2, p. 22).
Otro motivo importante fue que reflexionaron

sobre las ventajas y desventajas de abandonar un
lugar en una carrera y aventurarse a ingresar a otra, lo
cual implicaría, en ciertos casos, enfrentarse nueva-
mente a mecanismos de ingreso como exámenes de
admisión o, en otros casos, como el de Mario, no con-
tar con el apoyo de su familia.
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Sobre la relevancia de las relaciones interpersonales en la transi-
ción al nivel superior
De acuerdo con Ramírez (2012), el modo en que

los estudiantes logran integrarse a la vida universita-
ria, tanto en el ámbito académico como el social, está
estrechamente vinculado con el tipo de relaciones
que se entablan y mantienen entre pares. Las expe-
riencias de los participantes concuerdan con lo ante-
rior y muestran que las relaciones interpersonales no
sólo con los pares, sino con otros actores del escena-
rio educativo, como los profesores, tuvieron un papel
sumamente importante en los distintos tipos de vín-
culos que se fueron estableciendo con la escuela, ade-
más de que incidieron de diferentes maneras en la
disyuntiva en que se encontraban los estudiantes
entre continuar en la carrera o abandonarla.
Los casos analizados muestran que los diferentes

tipos de relaciones con los pares (de amistad, de
pareja, con los compañeros de clase) atraviesan dis-
tintos aspectos de la vida escolar, tanto académicos
como de orden social, y que los estudiantes van ela-
borando diferentes configuraciones de sentidos res-
pecto a éstas. Además, estas relaciones se van entre-
lazando con modos de vincularse con la escuela y de
participar en ella, es decir, con diferentes maneras de
ser estudiante.
El caso de Mario muestra que en la experiencia

escolar el otro más importante puede ser la pareja
amorosa o sexual. En su caso, puede observarse cómo
el noviazgo está entrelazado con una manera particu-
lar de vincularse con la escuela. Dado que su narra-
ción ofrece detalles sobre dos relaciones de pareja,
una que inició en el bachillerato y se extendió hasta la
licenciatura, y otra que tuvo lugar durante la segunda
mitad de la licenciatura, permite observar que en la
licenciatura, a diferencia del bachillerato, las relacio-
nes de pareja tienden a tener un carácter menos tran-
sitorio y pueden convertirse en una fuente de apoyo
importante para enfrentar las exigencias académicas
o, en palabras del participante, para “hacer más ligera
la carga de la escuela”.
Por otra parte, los tres casos ponen de manifiesto

que los profesores(as) pueden incidir de distintas
maneras en los modos en que los estudiantes se invo-
lucran en las prácticas escolares. También muestran
que el profesor puede ser un elemento que por diver-
sos motivos apuntale la intención de los estudiantes
de abandonar la carrera, como en el caso de Fernanda
y una profesora con quien tomó una clase durante el
quinto semestre, a quien ella le temía debido a lo
estricta que era: “…cuando iba en quinto la maestra

A*** me daba mucho miedo, me daba terror, […]
incluso falté creo a diez clases […] la maestra A***
fue de mis peores bombas (sic) para querer salirme de
la carrera…” (Entrevista 2, p. 20).
El docente también puede ofrecer motivos para

continuar con la carrera y contribuir, a veces inadver-
tidamente, al fortalecimiento del vínculo de los estu-
diantes con la escuela y la carrera. El caso de Mario
ilustra lo anterior; él relata que tras experimentar una
época de decepción en relación a la carrera, tomó la
primera clase de contenidos psicoanalíticos y el pro-
fesor jugó un papel importante en el interés que fue
generando por ésta pues le “gustaba mucho cómo
impartía la clase, cómo explicaba, cómo tomaba las
cosas” (Entrevista 2, p. 9). El caso de Fernanda, por su
parte, muestra que en ocasiones detalles de la perso-
na del profesor que son aparentemente ajenos al
ámbito académico coadyuvan a la implicación de los
estudiantes en las clases y las actividades; ella
comenta que en tercer semestre tomó clases con un
profesor que le parecía “guapo”, además de que le
“caía bien” y “era muy inteligente”, por lo cual le “agra-
daba estar en su clase y hacer sus tareas y sus trabajos
bien”.

Procesos de construcción de una vinculación signi-
ficativa con la carrera

A continuación, presentamos las cuestiones cen-
trales de los procesos a través de los cuales, en lugar
de decidirse a abandonar la carrera de Psicología, los
participantes fueron reelaborando su vínculo con ésta
y elaborando un sentido dentro de la misma. Como
será evidente, la construcción de una vinculación sig-
nificativa con la escuela y la carrera no es automática
ni repentina, sino que es de carácter procesual y pue-
de tener múltiples posibilidades.
Al contrastar los casos, un aspecto que salta a la

vista como un elemento compartido es la gran rele-
vancia que tuvieron las distintas experiencias de los
estudiantes en las asignaturas de carácter aplicado, a
partir del quinto semestre de la licenciatura y en los
siguientes, para dejar de considerar la posibilidad de
abandonar la carrera y reelaborar los vínculos con
ella. Sandra, por ejemplo, señala que tras su primer
contacto con pacientes comenzó a “nacer su amor”
por la carrera. Fernanda menciona que a partir del tra-
bajo que llevó a cabo con niños en una escuela prima-
ria, se dijo a sí misma “yo quiero ser psicóloga, no me
salgo”. Lo anterior da sustento al argumento de que
es la dimensión práctica la que le da sentido a la for-
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mación profesional de los estudiantes de psicología,
cuestión en la que profundizaremos en las líneas
siguientes.

Quinto semestre de la licenciatura en psicología en la FES Izta-
cala, punto de inflexión académico-institucional
La condición estructural del currículum en la FES-I

tiene implicaciones importantes en las trayectorias
escolares de los estudiantes, pautando momentos que
son críticos para su formación profesional. El servicio
social en la carrera de Psicología tiene la particulari-
dad de ser intracurricular, es decir, está contenido en
algunas asignaturas que los estudiantes cursan a par-
tir del quinto semestre, de manera que en el plan
curricular es clara la distinción entre un primer perio-
do meramente teórico y un segundo periodo de “apli-
cación” o práctico. Así, el quinto semestre aparece
como un punto de inflexión en términos de que los
estudiantes se encuentran, en el trabajo desarrollado
como parte de las asignaturas de Psicología Aplicada
Laboratorio (PAL) V, VI, VII y VIII, con distintas situa-
ciones en las que tienen que responder a cierto tipo de
demandas y asumir una responsabilidad profesional.
Debido a que a través de las distintas asignaturas

aplicadas los estudiantes en la FES-I tienen la oportu-
nidad de tomar clases con profesores que trabajan en
distintos contextos de intervención (escuelas que van
del nivel básico al superior, hospitales, estancias del
DIF, entre otros), los relatos de los participantes ofre-
cen un abanico de experiencias diverso. De entrada
cabe señalar que hay un contraste significativo entre
estas experiencias y las correspondientes a las clases
de los primeros semestres, particularmente porque
representan un ámbito en donde es necesario articu-
lar la teoría y la práctica. Ya no se trata, como en los
primeros semestres, de solamente leer sino que las
exigencias prácticas le daban un sentido, una finali-
dad, a los contenidos que leía, tal como lo menciona
Mario: “no fue solamente como en semestres pasados
que lees, lees, lees y luego ¿qué haces?, sino que ahí
sí me vi como que más con la necesidad y con la ini-
ciativa de leer qué [podría] hacer y aplicarlo” (Entre-
vista 3, p. 12).
Sin embargo, los estudiantes se encuentran con

varias dificultades al intentar vincular el bagaje teóri-
co del que se han hecho a lo largo de la carrera con las
problemáticas a las que se enfrentan en los ámbitos
de intervención. Tal como menciona Fernanda, al
revalorar su experiencia en un centro de salud durante
los últimos dos semestres de la carrera: “te vas encon-
trando con varios casos en los que muchas técnicas

que te enseñan no funcionan” (Entrevista 3, p.2). Fren-
te a estas dificultades, los estudiantes se ven en la
necesidad de buscar otras opciones de intervención
que respondan a las problemáticas específicas con las
que se van encontrando. En estas circunstancias,
recurren a la búsqueda de información en artículos,
libros e incluso en fuentes de Internet, como señala
Sandra en su relato, “métete a investigar, métete a ver
artículos, a ver qué puedes utilizar y qué no puedes
utilizar” (Entrevista 3, p.7). Lo anterior pone de mani-
fiesto que, a pesar de tratarse de prácticas situadas en
contextos de educación escolarizada, no puede igno-
rarse el papel que juega el aprendizaje en la práctica en la
formación profesional de los psicólogos.
A lo anterior hay que añadir que estas dificultades

con que se encuentran los estudiantes en los ámbitos
de intervención no son, por así decirlo, “negativas”
sino todo lo contrario, pues proveen de situaciones
que van configurando un currículum de aprendizaje
(en contraste a un currículum de enseñanza como en
los primeros semestres de la licenciatura), por lo que
es importante tomar en consideración la estructura-
ción de la práctica social en donde se sitúa su trabajo
para comprender más ampliamente las posibilidades
y limitantes, así como las implicaciones, de este tupo
de aprendizaje. 
También nos parece importante destacar la impor-

tancia del desarrollo de un compromiso ético profe-
sional que implica asumir como una responsabilidad
el bienestar de otra persona, en este caso, del usuario.
Esto implica que los estudiantes no asumen su parti-
cipación en contextos de intervención solamente
como un medio para aprobar la asignatura u obtener
una calificación alta, sino que se va construyendo un
compromiso para con el usuario y su propia labor
como psicólogo, el cual reconoce que la persona asis-
te al servicio clínico por una necesidad o interés par-
ticular. En este tenor, lo que relata Mario sobre el caso
con el que trabajó en una clase de octavo semestre es
bastante ilustrativo: “…no me quise ver así de restarle
importancia porque sea sólo una práctica, porque a
final de cuentas pues sigue siendo una chamba o
ellos (los usuarios) van en la necesidad de algo, de
que les ayudes en algo…” (Entrevista 3, p. 14).

Construcción de una identidad profesional
El análisis de los casos también nos lleva a reco-

nocer y señalar que la participación de los estudiantes
en los contextos de intervención de las clases aplica-
das implica la construcción de identidades profesio-
nales. Desde la propuesta de Lave y Wenger (2007),
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podemos considerar que los estudiantes de la FES-I,
al ingresar a contextos de intervención, se mueven
hacia una participación más plena lo cual involucra
más y mayores responsabilidades y tareas más difíci-
les, el desarrollo de habilidades particulares y, ade-
más, el incremento del sentido de identidad como un
profesional capaz.
Así, la participación en estos contextos desde una

posición que ya no es la de un estudiante de psicolo-
gía sino la de un psicólogo reconocido y legitimado
tanto por la institución escolar como por los usuarios
(e incluso por los profesores), va teniendo consecuen-
cias relevantes en la manera como los propios estu-
diantes se conciben a sí mismos y, a la vez, se vinculan
con la carrera. Como lo plantean Lave y Wenger
(2007), la participación cambiante va modificando la
manera en que una persona actúa, entiende y es
entendida por otros como sujeto social. En este sen-
tido, resulta interesante encontrar a través de los
casos analizados lo relevante que fue para ellos que
los propios usuarios los reconocieran como compe-
tentes y reconocieran el valor de su trabajo, así como
los resultados que éste estaba teniendo. Mario lo
menciona en su relato: “era muy gratificante el llegar
y que tú hablaras con tu usuario y te dijera ‘pues es
que ya me siento mejor porque empecé a hacer eso
que me dijiste’” (Entrevista 3, p.15); él mismo explica
que se trata de sentirse satisfecho porque el trabajo
realizado con las personas tiene efectos. Fernanda,
por su parte, señala que: “si las personas te dicen
‘muchas gracias’, un cambiezote [sic], o sea un deta-
llito de nada más decir ‘sí me sirvió’, nada más con
que me digan eso, me siento muy bien” (Entrevista 2,
p. 11). En relación con esto último, es importante
señalar que el hecho de ser reconocido por otros
como competente es la contraparte de un sentimiento
y un despliegue de competencia en la práctica (que es
uno de los planos de la identidad), que sólo se realiza
por la mediación de los otros.
También es importante subrayar que este proceso

de aprendizaje y construcción de una identidad profe-
sional como psicólogo no es puramente individual; en
los relatos es claro el papel de otras personas, como
los compañeros de clase y los profesores. Particular-
mente estos últimos representan un apoyo para los
estudiantes y confieren legitimidad a su práctica
(Lave y Wenger, 2007) en los ámbitos de intervención.
Desde la perspectiva de los estudiantes, esta cuestión
es de gran relevancia pues la planeación que desarro-
llan en torno a la intervención en casos clínicos pasa
por la opinión y conocimiento de los profesores,

como menciona Mario en su relato, cuando trabajaba
con un caso clínico durante el octavo semestre: “con-
sultaba con la profesora para ver si como yo lo había
entendido y lo había interpretado y cómo lo podía
aplicar era válido” (Entrevista 3, p. 12).
En cuanto al apoyo que brindan los compañeros

de clase, si se asume a los estudiantes como aprendi-
ces de psicólogo, puede retomarse lo mencionado por
Lave y Wenger (2007): “parece típico del ser aprendiz
que los aprendices aprendan mucho más en relación
con otros aprendices” (p. 68). Que un estudiante con-
sidere que un compañero suyo es “bueno” dando tera-
pia, permite entablar lazos de colaboración y situacio-
nes de reflexión y aprendizaje conjuntos. Mario, por
ejemplo, señala en su relato que su entonces pareja
era “muy buena dando terapia” por lo que en ocasio-
nes le pedía consejos sobre cuestiones específicas
relacionadas con los casos con los que trabajaba en
las asignaturas aplicadas. Que ella le hablara sobre
las experiencias que tenía en la clínica en la que pres-
taba servicio psicológico, representó un apoyo al
aprendizaje de Mario.
Para finalizar este apartado, quisiéramos destacar

el papel de la construcción de una identidad profesio-
nal, entrelazada con el proceso de desarrollo de la
identidad personal como alguien que, por así decirlo,
“ha encontrado su camino en la vida”, como la vía a
través de la que ocurre no sólo una reconciliación con
la carrera sino la construcción de un proyecto de vida
posible vinculado con esa identidad profesional. Esta
cuestión es bastante evidente en los relatos de los
participantes, quienes hicieron mención de proyectos
a futuro que contemplaban no sólo su desenvolvi-
miento profesional, especialmente en el ámbito clíni-
co de la Psicología, sino también las posibles modali-
dades a través de las cuales se titularían como licen-
ciados y la opción de continuar estudiando cuestio-
nes relacionadas con la Psicología a través de posgra-
dos, diplomados o especialidades.

Consideraciones finales

La “elección forzada” de una carrera es un fenóme-
no cuya frecuencia, impacto e implicaciones persona-
les y académicas no han sido estudiadas con la nece-
saria profundidad. Nuestra investigación aporta algu-
nos puntos importantes sobre este fenómeno y deja
abiertos cuestionamientos clave. Nos gustaría poner
especial énfasis en el carácter procesual de la cons-
trucción de un vínculo con la carrera, el cual se expre-
sa en los aspectos que a continuación enunciamos.
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La posibilidad de un cambio de carrera no suele
ser algo transitorio y confinado al primer año de la for-
mación, sino que en algunos casos se prolonga más.
Esto implicó que los jóvenes cuyos casos analizamos
tenían que afrontar la continuación de su estancia en
la escuela en una condición de incertidumbre, pero
que no los llevó a desentenderse de su condición de
estudiantes. Valdría la pena profundizar en investiga-
ciones posteriores en esta condición estudiantil
incierta, la cual, contrario a lo que podría pensarse
desde ciertas ópticas, no necesariamente es un prece-
dente del rezago o el abandono escolar. Asimismo,
nos parece importante destacar la necesidad de
incluir en el análisis de las experiencias estudiantiles
a los contextos institucionales en los que éstas se
despliegan; en esta investigación este punto resultó
importante al observar que la posibilidad de cambiar
de carrera no se concreta en algunos casos porque no
es, en términos de Hundeide (2005), una opción dis-
ponible debido a los requisitos, como un cierto pro-
medio de calificaciones, que se plantean desde las
normativas institucionales.
En cuanto al papel de los otros en el proceso de

construir la vinculación con la carrera, nos gustaría
destacar algunos de los distintos papeles que éstos
juegan: a) como recursos para sobrellevar una situa-
ción incierta y que se vive como problemática (pareja
o amigos); b) como obstáculos que ratifican la incer-
tidumbre y la intención de búsqueda de otra opción
(maestros); c) como los mediadores del estableci-
miento de un compromiso diferente con la necesidad
de aprender, en tanto portadores de una necesidad
respecto de la que no se es indiferente (usuarios); d)
como ratificadores de la competencia personal-profe-
sional para ofrecer alternativas a dichas necesidades
(usuarios, maestros); e) como apoyo para el aprendi-
zaje de competencias específicas relacionadas con la
atención de los usuarios (pares). Vale la pena señalar
que en futuras investigaciones será importante anali-
zar el papel de la familia en esta condición de incerti-
dumbre que pueden vivir los jóvenes respecto de su
permanencia en la escuela y el proceso de construc-
ción de una vinculación significativa con ella.
Por otra parte, quisiéramos plantear que pese a la

particularidad de los casos que hemos analizado,
algunos de los aspectos del proceso de estos estu-
diantes pueden encontrarse también en los estudian-
tes que ingresan a la carrera que eligieron, pues esta
condición, por sí misma, no asegura que se establezca
un vínculo significativo ni inmediato con ella, sobre
todo si tomamos en consideración que la información

con la que cuentan los estudiantes de nivel medio
superior respecto a las particularidades de las opcio-
nes de formación profesional que tienen a su disposi-
ción suele ser escasa y fragmentaria, por lo que es
bastante posible que elaboren ciertas expectativas
sobre la carrera que no correspondan con sus expe-
riencias al ingresar a ella.
Para concluir, quisiéramos llamar la atención

sobre la necesidad de realizar investigaciones y análi-
sis exhaustivos de los programas de orientación voca-
cional en los distintos subsistemas de educación
media superior, poniendo especial atención en su
estructuración, sus formas de trabajo y el papel que
juegan en el proceso de elección de carrera de los
jóvenes. Pese a que esta problemática no fue parte de
los objetivos que encauzaron la presente investiga-
ción, nos parece que se relaciona cercanamente con
ellos pues no podemos descartar sin evidencia empí-
rica que la orientación vocacional a la que acceden los
estudiantes de nivel medio superior está jugando un
papel en las “elecciones forzadas” de carrera de los
jóvenes.
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This article offers from a qualitative perspective some empirical references of twenty adolescents in two high
schools in Mexico City. Its central purpose is to open a window on the meanings attributed to courtship and the
consequences they unleash in their school context. It is worth saying that the monitoring of this experience fra-
mework involved the use of an open questionnaire through which multiple tensions became visible. Some reali-
zed that the meanings attributed to their partners and their emotional ties bring as a consequence, their taste or
detachment from school.

Keywords: Courtship in High School; Love and Lack of Love for School; Super Friend-Boyfriend; Courtship-Affec-
tion-Sexual Experience; Violence.
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tes de dos escuelas secundarias de la Ciudad de México. Tiene como propósito central abrir una veta sobre los
significados que le atribuyen al noviazgo y las consecuencias que desencadenan en su contexto escolar. Vale decir
que rastrear ese marco de experiencias implicó el uso de un cuestionario abierto mediante el cual se hicieron
visibles múltiples tensiones. Algunos dieron cuenta que los significados atribuidos a sus parejas y sus vínculos
afectivos traen como consecuencia, su gusto o desapego por la escuela. 
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Introducción

A menudo sucede que los estudiantes de la escue-
la secundaria, concentran su atención en la dinámica
del noviazgo, incluso, es uno de los vínculos más
recurrentes. Gutiérrez (2013) muestra en Los secretos que
guardan los baños de las escuelas secundarias un escenario
donde fluyen vínculos amorosos que no sólo desafían
las imposiciones institucionales sino también las
miradas eficaces de las figuras de autoridad. 
La autora concluye que los adolescentes constru-

yen modos relativamente autónomos para entablar
sus relaciones interpersonales, en un recinto –el
baño– que al parecer es público, pero se ventilan
asuntos privados. Desde esa óptica, una institución
con normas de control, proyectos educativos, disposi-
ciones curriculares, no puede subordinar las emocio-
nes, ni tampoco puede ignorar la existencia de espa-
cios sociales de los cuales disponen los adolescentes
para entablar su relaciones de pareja. Al respecto,
Dubet y Martuccelli (2004) establecen una lógica de
diferenciación en la cual conectan el ambiente coti-
diano de las emociones como experiencias que parti-
cipan en los procesos de formación. Vista desde ese
ángulo, para algunos, los enamoramientos, las rela-
ciones estables, y las interacciones fallidas, son dis-
positivos que se entremezclan con los procesos for-
mativos de los estudiantes. De aquí la idea de que la
escuela es la instancia para estudiar, pero al mismo
tiempo es concebida como un escenario social para
desarrollar formas singulares de aproximación y dis-
frute entre los adolescentes; Mafesoli (2004) la inscri-
be como socialidad tras analizarla como una convi-
vencia afectuosa y un deseo por estar juntos, ambas
comprometidas con un sentir más comunitario que
individual. 
En ese sentido, no puede esperarse que los ado-

lescentes dirijan sus actuaciones solamente a los dis-
cursos académicos agrupados alrededor de su rol de
estudiante sin considerar las fuentes de experiencias
que sobre el noviazgo brotan de manera cotidiana en
sus distintos espacios de interacción social. Grinder
(1976) establece que los adolescentes se encuentran
inmersos en relaciones afectivas –amistad o noviaz-
go–, tales vínculos se traducen en componentes emo-
tivos que utilizan durante sus actividades en la vida
cotidiana de la escuela. Weiss (2012), Guerrero (1998
y 2008), Guerra (1998 y 2008), Hernández (2007), Tapia
(2012 y 2015) y Ávalos (2012) evocan a través de sus
investigaciones una intensa vida juvenil en el nivel

bachillerato en que, al margen de las exigencias for-
males, fluye un entramado de intercambios subjeti-
vos, Guerrero y Guerra (2012:36) la instalan como
“espacio donde se recibe comprensión y apoyo moral
y afectivo de parte del grupo de amigos y de la pareja.”
Así, interesa hacer hincapié en concebir a los adoles-
centes como actores sociales que entablan una rela-
ción dialéctica con su mundo social. 
Por estas razones, se ha considerado tomar distan-

cia de las concepciones sobre la adolescencia como
un ser humano sujetado y que además adolece, para
aproximarse a lo que Fize (2007) señala como actor
social que construye discursos y prácticas contestata-
rias ante los imperativos institucionales. En suma, el
estudiante de la escuela secundaria no sólo se dina-
miza en sus rutinas escolares, también se siente sedu-
cido por el acompañamiento entre sus pares con los
cuales desborda manifestaciones sentimentales. En
nuestro caso, analizar el legado de los estudios cita-
dos nos sitúa en un terreno fértil para indagar las
experiencias de la vida juvenil creada por los adoles-
centes en los distintos espacios sociales de su vecin-
dario escolar. De esa manera, rastrear el significado
que le confieren a su noviazgo y las consecuencias
que desencadenan en su rol de estudiantes implica
centrar las siguientes preguntas de investigación:
¿Qué significado atribuyen al noviazgo?, ¿qué opinan
sus padres? y ¿cuáles situaciones y experiencias
desencadenan sus relaciones en los asuntos escola-
res? En este contexto, el presente estudio tiene dos
propósitos: analizar e interpretar los significados atri-
buidos al novio(a) y la importancia que tienen para
ellos, y analizar e interpretar los puntos de vista de los
padres de familia al respecto del noviazgo y las situa-
ciones que refieren los adolescentes ha desencadena-
do consecuencias en su desempeño como estudiante.

Método

Se incorpora el método cualitativo al que Lincoln
y Denzin (1994) conectan con la interpretación com-
prensiva de las experiencias de los actores sociales
inmersos en contextos específicos. Para Taylor y Bog-
dan (1998) una característica definitoria es el “modo
de encarar el mundo empírico”, refieren cauces huma-
nistas en sus métodos, al sostener lógicas de inclu-
sión que integran las percepciones o puntos de vista
del informante; además puntualizan como herramien-
ta fundamental el posicionamiento del investigador
en una visión holística. Al respecto, Wittrock (1997)
considera que los estudios interpretativos están obli-
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gados a describir de manera detallada los puntos de
referencia de la cotidianidad de quienes son investi-
gados, de manera que se logre la aprehensión de su
universo de significados.
Schutz (1974) determina su inclinación por adver-

tir que los fenómenos de la vida social se validan por
el aglutinamiento de sentidos que los actores sociales
le adjudican a su posicionamiento en el mundo. Para
este autor, un mundo organizado se compone por las
expresiones intersubjetivas –visiones, vivencias, expe-
riencias– desarrolladas dentro de su vida cotidiana las
cuales son interpretadas como componentes relevan-
tes de su experiencia. 
Así, el significado otorgado al noviazgo y la tras-

cendencia que tiene en la escuela secundaria se vin-
culará con los datos cualitativos o subjetividades
valoradas por los adolescentes cuyas prácticas debe-
rán comprenderse y ser interpretadas dentro de su
marco de interacciones. 

Diseño y participantes
El acopio de información se realizó en dos escue-

las secundarias ubicadas al norte de la Ciudad de
México. El criterio para seleccionar a las instituciones
educativas y a los veinte adolescentes de tercer grado,
10 por cada escuela, estuvo ligada a relaciones acadé-
micas y de amistad con varios docentes que laboran
en ambas instituciones, a quienes se les presentó el
proyecto de investigación tendiente al reconocimien-
to del significado del noviazgo y las consecuencias
que acarreaba en la escuela. Frente a esta propuesta,
dudaron un poco, dada la complejidad de la temática,
sin embargo, se hizo énfasis en la seriedad y confiden-
cialidad de este estudio. Este planteamiento conven-
ció a cuatro profesores que decidieron apoyar. De ahí
que manifestaron, nos conducirían con los adolescen-
tes a quienes ellos habían notado eran los que habían
evidenciado de manera recurrente sus relaciones de
pareja –destinatarios protagónicos de este estudio.

Instrumentos
Para recuperar las experiencias en torno al noviaz-

go se empleó un cuestionario abierto en el que narra-

ron ampliamente algunas preguntas vinculadas con
tres dimensiones que aparecen en la Tabla 1.

Procedimiento 
Como se expresó en apartados atrás, el ingreso a

las dos instituciones escolares se concretó mediante
las intervenciones de cuatro docentes que desarrollan
sus actividades en las escuelas secundarias y además,
tienen nexos académicos y de amistad con la autora
de este trabajo. Con la pretensión de recuperar distin-
tas referencias empíricas sobre el noviazgo, se inclu-
yeron estudiantes de los dos sexos (9 hombres y 11
mujeres), 10 en cada escuela.
Una vez que se presentaron los jóvenes, se les con-

centró en un aula, se expresó el propósito de este
estudio; al mismo tiempo, para alentarlos a contestar
de manera amplia y detallada se promovió un clima
de empatía, incluso se dijo que no se revelaría ningún
dato personal que pudiera identificarlos: no propor-
cionar sus nombres, apellidos, edades, escuelas, y no
mencionar los nombres reales de sus parejas o de
cualquier persona que citaran en su relato escrito.
Al revisar sus cuestionarios contestados se notó

que existían algunos vacíos en sus respuestas y se les
solicitó amablemente que ampliaran la redacción de
sus experiencias. Responder el cuestionario tuvo una
duración de tres horas en cada escuela. Cada adoles-
cente redactó de 8 a 10 cuartillas.

Análisis de resultados
Se capturaron en computadora cada una de las pre-

guntas y respuestas, se analizaron cuidosamente estas
últimas. Se procedió a revisar las preguntas de investi-
gación de este estudio y se localizaron las referencias
empíricas que contribuyeron a darles respuestas. 
Una vez categorizadas se analizaron mediante la

perspectiva teórica de la vida juvenil y el método cua-
litativo, ambos descritos en apartados anteriores.

Resultados

Cómo significan a su novio(a)
Las adolescentes significan a su novio como súper

19

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

El noviazgo en la escuela secundaria y su trascendencia en los asuntos…

Dimensión personal
¿Cómo concibes a tu novia(o)?
¿Qué importancia tiene para ti?
¿Cómo influye tu novio en tu
desempeño escolar?

Dimensión familiar
Al enterarse tus padres que tienes
novio(a), ¿cómo reaccionan y qué
comentan al respecto?

Dimensión de estudiante
¿Cuáles han sido los aciertos y desventajas de tu
noviazgo en tu desempeño como estudiante?
¿Cuáles situaciones agradables y desagradables
ha originado tu noviazgo en la escuela?

Tabla 1. Dimensiones del cuestionario

Fuente: Elaboración propia.



amigo-novio.1 Las características específicas del referi-
do personaje reflejan su tendencia al desarrollo de un
marco de convivencia donde fluye el diálogo. De
manera semejante, establecen ambientes de apoyo
durante los momentos de indecisión y cuando el
ambiente familiar de alguno de ellos se moviliza en el
desapego físico y emocional: “Primero es mi súper
amigo, luego es mi novio, […] puedo confiarle mis
secretos, […] Me la paso divertido, me cuenta sus
cosas, lo que hace en las tardes y así, y pues yo se la
cuento a él. […] mis papás no me entienden, ni saben
nada de mis cosas.
Dentro de este panorama, el súper amigo-novio es un

personaje tan protagónico en la vida de las adoles-
centes, que pone en evidencia una relación de noviaz-
go tipo muégano. “Es parte de mí, es mi todo, mi
súper amigo antes que nada. […] Le cuento lo que
me pasa, si no lo veo […] me siento pérdida. […]
Somos un muégano. Si se enoja siento que me falta
algo […] es parte de mí”.
Las tendencias expresadas suponen la valoración

de un súper amigo-novio cordial y confiable al que mati-
zan con un rostro de consejero comprensivo; le profe-
san cariño, incluso, constituye el apéndice de sí. Esta
forma de significar a la pareja como centro de su uni-
verso, se desprende de las actitudes de comunicación,
solidaridad, empatía que genera su relación, al mismo
tiempo, dejan entrever prioritariamente mecanismos
de interdependencias emocionales que, por momen-
tos, logran desestabilizarlos.
Las significaciones expresadas por las adolescen-

tes sobre el súper amigo-novio visibilizan formas de com-
partir momentos gratos: alegrías, consejos, comuni-
cación, muestras de cordialidad que por instantes los
alienta a desprenderse de sus temores, incertidum-
bres y falta de cercanía con sus padres. 

Noviazgo es igual al afecto más sexo
Como se hizo notar, la mayoría de los adolescentes

significan al noviazgo imbricado de sentimientos afec-
tivos que contribuyen a reducir sus tensiones y ofre-
cen además, un valioso acompañamiento que amino-
ra su soledad. Pero existe otra fase donde se suscitan
experiencias que ponen de manifiesto a las relaciones
sexuales como un soporte que sostiene sus vínculos.
Los adolescentes lo apuntalan como el entrelaza-
miento de una tríada que es la cosa misma: noviazgo-
afecto-experiencia sexual. Al respecto, (Dubet y Martucce-
lli, 2000) lo refieren como enfrentamiento de tensio-
nes que concluyen con la construcción de imágenes
de sí, soterrando la moral impuesta por la razón. La

forma más significativa de este tipo de expresiones
son las siguientes: “mi novia cubre mis necesidades
de cariño y me acompaña en mi vida sexual”, “mi
novia es amor y sexo a la vez, “una cuarta parte de
amor y la otra de sexo”. Al respecto podemos conside-
rar que los adolescentes moldean las relaciones
románticas precisando dos rasgos: los afectivos y los
de intimidad sexual.
Una característica clave para concebir el noviazgo

desde esa lógica queda clarificada cuando argumen-
tan que, más allá de los postulados de la moral, existe
un contexto provocador que los incita a hacerlo: la
publicidad, los amigos, la curiosidad, la represión
familiar, pero sobre todo, la atracción y el amor por su
pareja: 
Me dicen: está mal y qué tiene de malo si la músi-
ca, los comerciales y los programas de la televisión
dicen lo contrario.
Mis amigos me dijeron que lo hiciera. Quería saber
qué se sentía.
Pórtate bien, no lo hagas, ya me tenía harta mi
mamá y por eso lo hice.
Mucha química, amor, atracción por mi novia.
Sexo sí, pero con mucho amor.
Lo hicimos, pero había amor.
Lo amaba y no me arrepiento.

Algunas significaciones resultan evidentes: prime-
ro la influencia que desempeñan los medios de comu-
nicación masiva, especialmente la radio y la televi-
sión; segundo, por presión de los amigos; tercero, por
el desafío a las sujeciones morales de la familia y
cuarto, porque se alinean firmemente del lado de la
atracción, pero mediada con sentimientos amorosos.

El noviazgo: aprender del otro
Los adolescentes entablan encuentros afectivos

impregnados de un marco de experiencias que trae
como resultado la motivación por apropiarse de las
habilidades y destrezas del otro. “Quise aprender a
bailar porque es el hobbie de ella”. Aquí otros referen-
tes: “Como me di cuenta que le gustaba el ajedrez, le
dije que me enseñara”, “A veces nos ponemos de
acuerdo para irnos a correr al deportivo los sábados
porque siempre él lo hace”.
Puede decirse que el estar juntos y convivir en su

vida juvenil implica echar a andar un dispositivo de
rasgos de actuación donde cada uno de los miembros
de la pareja ilustra centros de interés que inspiran al
otro a intervenir. Esta llamada a la participación ocu-
pa un papel importante para adentrarse en el mundo
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del otro, así estar en consonancia con la pareja es
inclinarse por aprender el territorio de habilidades y
destrezas; aficiones que, una vez aprendidas, los colo-
can en el mismo clima de empatía que coadyuvan a
unos y otros a la aportación de un marco más amplio
de actuación. Así, el hecho de querer formar parte del
mundo del otro implica realizar numerosos esfuerzos
en lo que respecta al dominio de las habilidades y las
destrezas que paulatinamente van descubriendo en
ella o él, ejercicio pragmático que ofrece la oportuni-
dad de anidar mejores convivencias afectivas, pero
más allá de una simple forma de hacer empatía, dis-
tingue un círculo de influencia que en gran parte
constituye un vector caracterizado por estimular las
coordenadas de intervención y abrir una veta a la con-
figuración de nuevos horizontes.

Mi noviazgo: discrepancias con mis padres
Los estudiantes no sólo están supeditados a las

reglas que impone la escuela sino también están
subordinados a la familia. Ésta última, alude a que las
instituciones escolares son sitios para estudiar, y no
para anidar vínculos afectivos con otros muchachos. 
Discrepan del noviazgo por las posibles dificulta-

des que pueden manifestarse en el proceso de acerca-
miento y convivencia con otros jóvenes, según ellos,
esos encuentros afectivos son un factor de riesgo para
las expectativas que ellos han puesto en sus hijos.
Sus razones descansan en vincular al noviazgo como
sinónimo de ejercicio sexual que, puede dar pauta a
un embarazo.2 Señalan que la interacción afectiva con
una pareja puede generar interdependencias nocivas
que abren la posibilidad de deteriorar el desempeño
escolar de sus hijos. Ante esas exigencias y frente a la
rebeldía que los jóvenes pudieran mostrar, los padres
de familia les ponen de manifiesto una serie de san-
ciones: sacarlos de la escuela y ponerlos a trabajar.
En palabras de los jóvenes escuchamos a sus

papás: 
Te mando a la escuela a estudiar […] los novieci-
tos son para cuando crezcas y sepas lavarte los cal-
zones.
¡Ya, no me digas!, ¡no quiero verte con esa chama-
ca! […] ¿con qué la vas a mantener si la embara-
zas?, ¡vas a estudiar!, ¡no a conseguir novia!
Si por andar echando novia, repruebas las mate-
rias, te saco de la escuela y te pongo a trabajar de
cargador.
Primero me cumples con la escuela, si no, te corro
a esa muchacha, te olvidas de la escuela y te man-
do a trabajar.

Te pones a chatear […] ¡deja el teléfono celular!,
por culpa de ese noviecito me estás saliendo mal
en la escuela. 

Al considerar que sus hijos(as) corresponden a
una edad que sólo es coherente a partir de cubrir el
rol de estudiante; los padres de familia dejan fuera las
experiencias sobre el noviazgo en su vida juvenil; sin
embargo, eso no quiere decir que los jóvenes se apar-
ten de esas interacciones, ni tampoco que acaten esas
consideraciones, por el contrario, los adolescentes
impelen esas reglas y se muestran desafiantes a tra-
vés de subjetivaciones que dejan fuera esos signos.
Ellos reaprenden formas distintas de organizar su
mundo emocional, distante de la voz autoritaria de
sus padres; como lo expresa Mafesoli (2004) la socia-
lidad es un proceso que se opone a una socialización
cuya intención es instalar a los jóvenes al rol que les
impone la estructura social.

El noviazgo un aliado de la escuela
Contrario a las voces autoritarias descritas por los

padres de familia surgen opiniones que ensalzan al
noviazgo como un vínculo desencadenante de trans-
formaciones asertivas entre los implicados. Una de
ellas es el entusiasmo e inspiración por verse bien.
Ellos lo refieren como “apantallar”. Apantallar tiene
que ver con la asunción de algunos hábitos que ahora
cobran importancia para ellos: bañarse diariamente,
cepillarse los dientes, ponerse talco en los pies, cor-
tarse el cabello, portar ropa limpia, perfumarse, vestir
bien, cuidar la apariencia física… Lo refieren de este
modo:
No sé, desde que me hizo caso, me gusta apanta-
llar; me baño diario, uso talco, me lavo los dientes.
Antes no ponía atención a mi aseo personal […]
me gusta oler bien, corto mi cabello a la moda y
lavo mi ropa para ir limpio y bien vestido.
Me tardo mucho arreglándome […] ya no puedo
hacer cosas […] quiero más tiempo para verme
bien para mi novio.
No me da flojera levantarme temprano para arre-
glarme bien, antes de conocerlo, no me importaba
verme arreglada.

Ocuparse por los asuntos de la higiene y la apa-
riencia física sin importarles el tiempo extra utilizado,
se alinea a los mecanismos institucionales ocupados
en implantar esos hábitos en los adolescentes de la
escuela secundaria, en ese sentido, la relación de
pareja contribuye de manera innegable a ese logro. 
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Un consejero emocional y académico
Continuando con la atmósfera amigable que gene-

ra el noviazgo, en los siguientes testimonios, circulan
palabras alentadoras y actitudes solidarias ante las
circunstancias adversas que devastan a uno de los
miembros de la pareja. “Estábamos en el recreo, ella
se abrazó a mi hombro, yo la abracé, de repente ella
me consolaba con buenas palabras para que no me
fuera de la escuela, […] ella me estaba salvando de
tomar una mala decisión”.
Por lo descrito, hay quienes reconocen los conflic-

tos y presiones que envuelven la vida de su pareja y la
alientan para que priorice sus estudios y no abandone
la escuela. Otros inscriben su intervención para paliar
algunos vacíos académicos, gracias a los cuales acre-
ditan asignaturas que antes habían reprobado: “En
tercer grado conocí a un muchacho, […] ahora somos
novios, esas materias ya casi no las repruebo, resultó
súper buena onda, […] aclara mis dudas de varias
materias que no entiendo”.
Se puede afirmar que la vida juvenil y la dimensión

de estudiante se entremezclan de manera intensa;
mientras en los testimonios expresados; uno de los
miembros de la pareja se encierra en una burbuja
lúgubre donde es constante la idea de abandonar sus
estudios, la compañera sentimental lo alienta a supe-
rar adversidades que generan una respuesta inmedia-
ta de su novio: desechar la idea de abandonar la
escuela. La otra situación describe experiencias simi-
lares al suscitar un clima alejado del desánimo cuan-
do uno de ellos apoya académicamente a su pareja
quien antes había sido afectada en sus calificaciones.
De esta manera, el común denominador de esas inte-
racciones confirma que el noviazgo no sólo se mani-
fiesta como una experiencia más de la vida juvenil
permeada de la proximidad y el disfrute, sino también
coadyuva a la reflexión entre las parejas; sobre todo
construyen respuestas de solución para afrontar sus
deficiencias académicas en su roles de estudiantes.

El noviazgo desencadena un clima escolar hostil
En la convivencia cotidiana de la escuela secunda-

ria, algunos adolescentes enfatizan distintas tensio-
nes vinculadas con la violencia. En ocasiones para
mitigar malestares cuando alguien ha rebasado los
límites que los jóvenes han establecido, tal es el caso
de un familiar de la novia (primo que estudiaba en la
misma escuela) que constituyó una amenaza para el
adolescente celoso. El pariente, según el testimonio,
proyectaba expresiones amorosas poco toleradas por
el novio, quien decidió dar por terminada la relación

cuando la advertencia “deja de hablarle o esto se aca-
ba”, fue desatendida. Como respuesta, se desborda-
ron acciones por parte del novio propiciando un
entorno escolar impregnado de temores que la obligó
a replantear su permanencia en la escuela.
Una joven afirma:
Y ahí comenzó todo […] éramos novios, seguía-
mos saliendo y saliendo y haciendo los que nos
gustaba, […] parecía que nada cambiaría pero mi
primo entró a primer grado y todo fue distinto, él
se encelaba cuando le hablaba, me dijo: deja de
hablarle o todo se acaba, […] no le hice caso […]
como estaba enojado, me decía de groserías, […]
sentí mucho miedo ya no quería venir a la escuela,
hasta que mi mamá habló con él, y se calmó. 

De manera similar, un joven que en otro tiempo
compartiera una relación cercana con una jovencita
quien tenía gustos afines a él, y a quien distinguía del
resto de las muchachas por mantener actitudes dis-
tintas, hoy se manifestaba agresivo contra ella y su ex
amigo, quien ahora era el novio en turno de la que
fuera su novia. Sentirse sustituido por el mejor amigo
fue algo demoledor para él, así que lo esperó en el
baño, lo encerró y le propinó una golpiza. Antes,
manifiesta el adolescente, la escuela era un espacio
social donde centraba su diversión y convivencia, pero
ahora, cuando su novia lo ha cambiado por su mejor
amigo, la reconfigura como “pinche escuela”:
Ya teníamos 6 meses, era distinta a todas creí, y
me cambió por mi mejor amigo, cuando me ente-
ré, me lo encontré en los baños y le metí una pata-
da y luego otras más […] el muy ojete se dejó
pegar sin meter las manos, todo quedó ahí, […]
que se vayan a la “chingada” ellos y la “pinche
escuela” […] antes era un lugar divertido porque
convivía con mis amigos y con la chava que ahora
anda con mi quesque amigo.

En el mismo orden, los celos y los pleitos deriva-
dos de temas de conversación sobre ex novios(as)
eran una cuestión que desequilibraba su relación; él
conocía al ex novio de ella, e inició una persecución
contra él, lo retó a pelear, pero el implicado salió
huyendo así que no hubo pleito, pero sí una sanción
contra “el celoso” por parte de las autoridades educa-
tivas. Otro acontecimiento similar destaca instantes
de confrontación con un ex novio de su pareja que le
trajo como consecuencia, una suspensión:
¿Otra vez? Por qué me hablas de ese güey […] corrí
tras su ex, lo alcancé y le quise pegar, él salió
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corriendo, y me suspendieron una semana por
echarle pleito. 
La encontré platicando con su ex, […] nos peleá-
bamos y nada cambiaba hasta que, fin. […] me
encontré a ese chavo y lo reté a darnos un “tirito”
que me costó una suspensión de varios días. 

Hay que advertir que la violencia se tornó crítica y
en este caso, desencadenó los celos como una cons-
tante, a tal grado que la relación se hizo insostenible
y terminó afectando seriamente a la ex novia quien
sin decir más comenzó a no asistir a la escuela, hasta
que un mes después sus padres la dieron de baja, los
motivos expresados eran: personales.
Discutíamos a diario y terminamos […] era mi ex,
y yo la seguía celando mucho […] se asustó, a
veces venía, otras no. Un mes después supe que
sus papás la dieron de baja por motivos persona-
les.

Otra cuestión que provocó desajustes en el rol de
estudiantes se vinculó con remordimiento o senti-
miento de culpa al no poder explicarle a su novia celo-
sa que los chismes de sus compañeros no eran cier-
tos. Los conflictos con ella provocaron que ya no se
concentrara en sus tareas escolares y como conse-
cuencias los resultados de sus exámenes fueron
reprobatorios, llegó a tal punto que su madre lo llevó
a terapia con un psicólogo:
Le dije que no era cierto, no embarace a esa
muchacha […] ella se puso celosa, me cortó […]
yo sentía mucho remordimiento y coraje […] ni
caso hacia a los maestros, reprobé las materias, la
orientadora habló con mi mamá para que me lle-
vara a terapia. 

En el contexto de este apartado los jóvenes expe-
rimentaron relaciones de noviazgo un tanto diferen-
ciadas con respecto a los expresados en renglones
anteriores; aquí visibilizamos un marco de experien-
cias que enfatizaron una vida juvenil quizá muy distin-
ta de la socialidad “gusto por estar juntos” al referir no
una emotividad, sino una postura agresiva contra
quienes desequilibraron justamente ese clima de pro-
ximidad. Así, podemos referir que el noviazgo se
movilizó en el encanto de vibrar juntos en los distin-
tos espacios de la escuela y también se diluyó por las
relaciones basadas en los vaivenes de una relación
poco saludable donde la violencia escolar –agresio-
nes físicas, amenazas, rumores– fueron acciones reite-
radas entre la pareja. Resulta claro que su relación de

noviazgo es portadora de aislamiento, tristeza, mal-
tratos, depresión, que como consecuencia traen con-
sigo un clima de animadversión por los asuntos de la
escuela.
Otras prácticas que dan cuenta de sus experiencias

de noviazgo son las tensiones que desencadena la
movilidad de casa o escuela, situación que fractura las
atmósferas afectivas de quienes ya tenían significados
encarnados en sus relaciones de noviazgo. Su univer-
so evidencia cuán gratificantes y significativos son los
espacios donde desarrollan su vida juvenil a tal grado
que lo remarcan según los estados de ánimo que
desencadenan las situaciones. Algunos expresaron
que habían modificado su percepción de la escuela –
antes habían conferido esquemas de representación
gratificantes–, pero ahora, la encontraban tan sinsen-
tido que pretendieron darse de baja como una forma
de seguir a la pareja. Lo ilustramos a continuación:
Me cambié de casa, ahora vivo aquí y mi novio
estudiaba conmigo en una secundaria del Estado
de México, le dije, cámbiate a mi escuela aunque
te queda lejos, ya sólo te falta un año, y él si que-
ría, […] no pudo porque sus papás no quisieron. A
veces chateamos por Facebook y me dice que su
escuela ya no es lo mismo sin mí.
Llegó el día de una noticia que se iría a […] y mi
mundo se caía, habíamos durado dos años, pero
no podíamos seguir a distancia, y ahí fue cuando
terminó todo, cada quien tenía que continuar su
vida, el sin mí, yo sin él, fue la sensación más
horrible del mundo, […] ambos lloramos, la
escuela era muy padre, ya es horrible ahora, qui-
siera irme. 
No tiene sentido la escuela […] era tan feliz, se fue
a vivir a otra colonia lejos de aquí […] quise darme
de baja y seguirlo […].

Otra situación angustiante que les hacía pensar en
abandonar la escuela era no soportar ver a su ex
novio(a) con su nueva conquista. Algunos expresaron
que días antes de finalizar su relación todavía se
derrochaban cariño, sus vínculos de pareja parecían
estables, incluso pensaron que su ruptura sería breve
y que luego se reconciliarían, pero al sentirse sustitui-
dos, no sólo les hería, sino también el marco escolar
que en otro tiempo fuera un espacio romántico y lleno
de alegría, ahora cobraba otro matiz; ya no resultaba
grato para ellos asistir a un lugar que resguardaba
muchos recuerdos. Una adolescente lo refiere así:
Me gustaba mucho venir a la escuela porque mi
novio me daba mucho cariño, nos queríamos o
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bueno yo sí lo quería, todo iba bien un día me cor-
tó y por orgullo lo acepté, creí que estaba enojado
y que unos días después regresaría; un día lo vi
besando a otra muchacha, me puse a llorar como
loca me dolió bastante verlos abrazados, besándo-
se, […] los rincones de la escuela en los que antes
estábamos me recordaban muchas cosas bonitas
que había vivido con él, pero ya no, ahora los odio
[…] porque ahí pasea con su nueva novia […]
antes lo hacía conmigo […] mi noviazgo fue una
moneda de dos caras.

El universo de significaciones sobre el noviazgo de
los adolescentes de la escuela secundaria se entrete-
jió de una atmósfera de calidez, afecto, convivencia y
proximidad, pero también se reconfiguró con expe-
riencias hirientes, particularmente desatada por los
celos y los malentendidos, aunque también surgieron
factores externos que los jóvenes no pudieron contra-
rrestar.

Conclusiones

La plataforma de significados sobre el noviazgo
puede resumirse de la manera siguiente: Configuran a
su novio(a) como parte central de su felicidad al reco-
nocer que sus motivaciones personales se sostienen a
partir de la valía de sus relaciones enraizadas en las
afinidades y empatía que comparten con ella o él; a
este último lo consideran como un súper amigo-novio. Y
para otros existen los lazos indisolubles de una tríada:
noviazgo-afecto-sexo. De la misma manera, fluyen signifi-
cados en consonancia con afectos y afinidades; com-
ponentes cruciales para conectarse intersubjetiva-
mente, constituyendo a la escuela como un techo
abrigador para quienes amparados en el acompaña-
miento amoroso y comprensivo de su pareja, fueron
escuchados, aconsejados, aceptados, respetados,
amados; así, esa reciprocidad representó una alterna-
tiva para paliar algunas tensiones cotidianas de la
familia y del ambiente escolar.
En relación con la trascendencia que tuvo su

noviazgo en la escuelas secundaria, se visibilizaron
experiencias con distintos matices, algunos contribu-
yeron a que su pareja se alineara a los requerimientos
institucionales vinculados con la higiene y buena pre-
sentación. Otros favorecieron que sus novios(as) no
abandonaran la escuela y al mismo tiempo, no faltó
quien brindara tutoría académica para evitar reproba-
ción.
Las experiencias adversas que desataron conflic-

tos en la escuela fueron ocasionadas por la violencia
psicológica y física manifestada a través de los celos,
las infidelidades, las rabias contenidas, los golpes, los
complejos de culpa; todos, detonantes para resque-
brajar el ambiente amoroso de la vida juvenil edifica-
do en la escuela.
Particularmente la violencia representó el partea-

guas para desarrollar un desprecio por aquellos espa-
cios sociales que tiempo atrás habían sido lugares de
convivencia y apego amoroso. Los padres de familia
manifiestan desgano ante las relaciones de noviazgo
de sus hijos a los cuales reiteran que sólo deben ocu-
parse de su rol de estudiantes. Advierten que la rela-
ción de pareja a esa edad puede tener efectos pertur-
badores como los embarazos o efectos negativos en el
orden de su desempeño académico. En oposición a
este llamado, los adolescentes toman sus propias ini-
ciativas. En pocas palabras, dan muestras de interés
por adentrarse como participantes autónomos, capa-
ces de atentar contra las normas institucionales si
éstas obstruyen sus relaciones de noviazgo.
Así, la escuela tiene una relación muy estrecha con

la forma en que los adolescentes construyen sus vín-
culos de pareja y por ello, padece los altibajos –mone-
da de dos caras del noviazgo–, por un lado, al signifi-
car al novio(a) como su universo, y con quien enta-
blan comunicación, empatía, solidaridad e interde-
pendencias tipo muégano, permite comprender por
qué la traición, la pérdida, la partida, detonan no sólo
la violencia sino también el disgusto de los adoles-
centes por permanecer en la escuela. Por otro lado, la
plataforma imbricada de situaciones gratificantes trae
consigo la intención de continuar en las instituciones
escolares que los albergan.
Por lo descrito, las instituciones educativas están

supeditadas a esas proximidades o cohesiones de su
vida juvenil, pero también a la violencia y a las crisis
que desencadenan sus vínculos.
Los adolescentes nos abren una ventana de su

vida juvenil mediada por lógicas de acción distintas a
las esperadas por la cultura institucional. Elucidan
vínculos afectivos muy gratos con su novio(a) donde
la socialidad está en su máxima expresión, pero tam-
bién visibilizan panoramas perturbadores e inesta-
bles; ambas situaciones, como se ha descrito, estable-
cen un orden específico en sus relaciones y disposi-
ciones sobre los asuntos de la escuela.
Así, las instituciones educativas, reforzadoras de

tradiciones que conservan los roles y las funciones de
los estudiantes, han descuidado el significado multi-
dimensional que soslayan los adolescentes con res-
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pecto al noviazgo. El problema reside en una preten-
sión de control disciplinario mediante el cual tratan
de borrar las manifestaciones afectivas entre los ado-
lescentes, cuyos vínculos pueden enfatizar efectos
académicos deseables o no respecto a sus concepcio-
nes, pero es necesario su reconocimiento en virtud de
que los sentimientos alteran el orden institucional, de
tal manera que a la postre esos significados de las
experiencias amorosas, de complicidad e intimidad
entre parejas de adolescentes, puedan sensibilizar
esos marcos reduccionistas.

Notas

1 El término de súper amigo-novio es la designación de
un novio que resulta funcional; no tiene la misma
connotación de amigovio que refiere una relación de
menor compromiso formal que un noviazgo. Consúl-
tese el término en el Diccionario de la Lengua Espa-
ñola, 2014.

2 Cabe aclarar que según el informe del Consejo Nacio-
nal de Población (CONAPO) “los datos de la última
encuesta demográfica disponible (2009), la edad pro-
medio del inicio de la vida sexual en las mujeres de
15 a 19 años es de 15.9 años. Como consecuencia de
estas tendencias, también el porcentaje de nacimien-
tos en madres adolescentes aumentó de 15.6% a
18.7% entre 2003 y 2012”p. 15. Léase Estrategia Nacional
para prevención del embarazo en adolescentes. Resumen Ejecu-
tivo, México, CONAPO.
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The aim of this study is the presence of psychological violence in dating relationships between young Mexican
peers. This is by comparing the victimization frequencies based on gender during actual relationships. The parti-
cipants were 2398 precollege students 49% (n = 1188) and college students (n = 1208), all Mexicans and both gen-
ders. Out of which 1209 are male (42%) and 1369 are women (57%). The group has an average age of 18.3 years
with a minimum of 14 years and maximum of 25 years. The results refer that the 18.8% of the participants have
experienced fear of their couple, the 36.4% has felt trapped in the relationship, while the 13.3% acknowledge being
mistreated in at least one of their dating relationships. The highest observed frequencies of psychological violen-
ce are detected in their variants of detachment y coercion. With highest frequencies in the male groups and sta-
tistically significant in the emotional punishment modalities (p < .001).

Key words: Psychological Violence, Dating Relationships, Adolescents, Victimization.
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Re su men
El presente estudio tiene como objetivo detectar la presencia de violencia psicológica en los noviazgos de

adolescentes y jóvenes mexicanos comparando por sexo las frecuencias de victimización en su actual relación.
Los participantes fueron 2398 estudiantes preuniversitarios 49% (n = 1188) y universitarios 50% (n = 1208) mexi-
canos de los dos sexos. De ellos, 1029 son varones (42%), mientras que las mujeres son las 1369 participantes
restantes (57%). El grupo tiene una edad media de 18.3 años, con un mínimo de 14 y máximo de 25 años. Los
resultados refieren que el 18.8% de los participantes de los dos sexos han sentido miedo de su pareja, el 36.4%
se ha sentido atrapado en su noviazgo, mientras que el 13.3% reconocen sentirse maltratados en noviazgo actual.
Las frecuencias más altas de violencia psicológica se observan en las variantes desapego y coerción. Con frecuen-
cias más altas en el grupo de varones y son estadísticamente significativas en las modalidades de castigo emo-
cional (p < .000) y coerción (p < .001). 

Palabras clave: Violencia psicológica, Noviazgo, Adolescentes, Victimización.
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Introducción

Consideramos noviazgo a los primeros momentos
de la pareja, en donde, con independencia de la dura-
ción (meses o años), existe la posibilidad de estable-
cer un vínculo emocional que en especial durante la
adolescencia impactará el desarrollo de la persona y
el establecimiento de las relaciones futuras (Sweeten,
Larson & Piquero, 2016; Van de Bongardt, Yu, Dekovic
& Meeus, 2015). 
Cuando pensamos en violencia en el noviazgo en

un primer momento puede aparecer la idea de com-
portamientos correspondientes a las categorías de
violencia física o sexual, que suelen ser claros y deli-
berados, produciendo daño en quienes la viven y
secundariamente consideramos como acciones vio-
lentas aquéllas que se perciben sutilmente o en oca-
siones son imperceptibles, tanto por quien la sufre,
como por quien la ejerce. La violencia en las relacio-
nes de pareja es un fenómeno relacional y social a
nivel mundial. A la par de los esfuerzos por elaborar
definiciones sobre las formas de violencia, la proble-
mática en las relaciones interpersonales continúa cre-
ciendo. Ello ha hecho necesario ampliar las concep-
tualizaciones, que permitirán incluir y proteger a otros
sujetos, no sólo a las mujeres, es decir, si bien son las
mujeres las principales víctimas de violencia en las
relaciones, no son las únicas que la sufren. A escala
mundial, la Organización Mundial de la Salud (OMS),
definió la Violencia como el “uso intencional de la
fuerza física o el poder contra uno mismo, hacia otra
persona, grupos o comunidades y que tiene como
consecuencias probables lesiones físicas, daños psi-
cológicos, alteraciones del desarrollo, abandono e
incluso la muerte” (OMS, 1998). 
En la definición anterior, la OMS (2002), incluye la

intencionalidad de producir daño en la comisión de
estos actos. Esto plantea dificultades para la identifi-
cación de los actos violentos y por lo tanto hace más
compleja su intervención debido a que la intención
de dañar es evidente sólo en algunos tipos de violen-
cia como la violencia física y sexual; sin embargo, en
la violencia psicológica o emocional y en algunas
expresiones de violencia económica y estructural no
siempre es reconocible dicha intención. Por ello,
planteamos que para la caracterización de la violen-
cia, no debe ser tomada en cuenta la intencionalidad,
en tanto que la supuesta ausencia de intencionalidad
real o aparente, de parte de quien ejerce la violencia,
genera confusión, no disminuye el daño emocional

de la víctima y, en ocasiones, favorece la re victimiza-
ción. Consideramos más útil crear conciencia al res-
pecto; dañar sin intención de hacerlo también genera
sufrimiento. Considerando lo anterior, adoptamos la
definición de violencia en el noviazgo elaborada por
López-Cepero (2011):
“La violencia en el noviazgo consiste en los actos
mediante los cuales un miembro de la pareja aten-
ta contra las libertades del otro, poniéndolo en
situación de riesgo de sufrir alguna forma de daño.
Estos actos pueden presentarse de modo disconti-
nuo o continuo, por acción u omisión y con o sin
intención explicita de dañar”.

Los reportes de la OMS (2014), relacionados con la
prevención de la violencia en el noviazgo a escala
mundial indican que en 46% de los países se estima
que la implementación de programas en instituciones
educativas ha cubierto al 30% de la población. Estas
cifras de cobertura pueden verse impulsadas en los
países que destinan mayores recursos a la prevención
de esta problemática, aunque el alcance sea limitado.
El 22% de los países miembros manifiestan haber
implementado algún programa de prevención con
menor cobertura poblacional y el 32% restante decla-
ran no tener estrategia alguna de prevención de este
tipo de violencia; los países que están trabajando en
ampliar la cobertura de prevención reportan cambios
modestos en el dominio del tema en la población,
reducción en los comportamientos abusivos y menor
tolerancia hacia los comportamientos violentos.
En nuestro país no existe una legislación específi-

ca para la violencia en el noviazgo, de alguna forma,
se considera incluida en la Ley General de Acceso de
las Mujeres a una Vida Libre de Violencia, que con-
templa la violencia intrafamiliar y la violencia en pare-
ja –por lo tanto la violencia en el noviazgo–, sin
embargo, vale la pena plantear la necesidad de reali-
zar ajustes que garanticen la protección de los adoles-
centes y jóvenes de los dos sexos ante la violencia en
las relaciones de pareja.
En México no contamos con una estrategia de

cobertura nacional de prevención o intervención ante
la violencia en el noviazgo, los esfuerzos se han enfo-
cado en la caracterización de esta problemática en
adolescentes y jóvenes. La primera y única Encuesta
Nacional de Violencia en las Relaciones de Noviazgo
ENVINOV realizada por el Instituto Mexicano de la
Juventud (Instituto Mexicano de la Juventud [IMJUVE],
2008) se realizó en una muestra conformada por ado-
lescentes y jóvenes entre los 15 y 24 años de edad, la
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cual arrojó altos porcentajes de violencia psicológica
(76 %) (IMJUVE, 2008); como resultado de la misma,
se hizo evidente que los jóvenes mexicanos tienen
una escasa información sobre qué es violencia en el
noviazgo, lo que limitará a su vez, las posibilidades de
optar por una convivencia sin violencia.
Los análisis que permitió la ENVINOV son simila-

res a otros estudios posteriores donde se ha señalado
que en las relaciones de pareja de adolescentes y
jóvenes el tipo de violencia que se reporta con más
frecuencia es la psicológica, en sus diversas categorí-
as; específicamente, la mayor incidencia se reporta a
finales de la adolescencia (IMJUVE, 2008; Rubio-Garay
et al., 2015; van de Bongardt et al., 2015).
La problemática en cuanto a la violencia psicológi-

ca en las relaciones de pareja de adolescentes se
complica cuando no es identificada por quien la reci-
be y quien la ejerce. La dificultad para etiquetar la vio-
lencia es un factor de riesgo importante (Rodríguez,
2015). Una de las clasificaciones de violencia psicoló-
gica o emocional muy utilizada por los investigadores
del tema es la descrita por Follingstad et al. (1990)
quienes proponen una diferenciación entre seis tipos
principales de maltrato emocional o psicológico en la
pareja que incluyen: a) Ridiculización, humillación
amenazas verbales e insultos; b) Aislamiento social
y/o económico; c) Celos, posesividad; d) Amenazas
verbales de maltrato, daño o tortura, dirigidas tanto
hacia la cónyuge como hacia los/as hijos/as, otros
familiares o amigos/as; e) Amenazas repetidas de
divorcio, abandono o de tener una aventura con otra;
f) Destrucción o daño de las propiedades personales a
las que se les tiene afecto.
Por lo anterior, el objetivo de este estudio fue

detectar la presencia de victimización de violencia
psicológica en los noviazgos de la población estudia-
da examinando las acciones de maltrato agrupadas en
las categorías de desapego, coerción, humillación y
castigo emocional. 

Método

Participantes 
Este estudio hizo uso de una única muestra, no

probabilística, que se conformó como muestra por
conveniencia, tomando aquella población que facilitó
cada centro educativo en el momento de la recogida
de los datos, la participación de los sujetos fue total-
mente voluntaria. 
La muestra total ha sido de 2398 estudiantes preu-

niversitarios 49% (n = 1188) y universitarios 50% (n =

1208) mexicanos de los dos sexos. De ellos, 1029 son
varones (42%), mientras que las mujeres son las 1369
participantes restantes (57%). El grupo tiene una edad
media de 18.3 años, con un mínimo de 14 años y
máximo de 25. Todos los participantes al momento de
la realización del estudio refirieron tener o haber teni-
do por lo menos una relación de noviazgo con un
mínimo de un mes de duración. 
Los criterios de inclusión para participar en el

estudio fueron: aceptar el responder de manera volun-
taria la encuesta y haber mantenido una relación de
pareja durante al menos un mes de duración a lo largo
de su vida. Como criterio de exclusión se definieron
en relación a la edad, es decir, los alumnos que tuvie-
ran menos de 13 años y mayores de 25.

Procedimiento
El procedimiento a seguir tomó como base la

selección de forma no probabilística de centros edu-
cativos de nivel preparatoria y universitarios. Se con-
tactó vía correo electrónico o de manera personal a
los directivos y orientadores educativos de las institu-
ciones, enviando una carta informativa, asegurando la
confidencialidad con la institución; se envió oficio de
solicitud para aplicar los instrumentos, carta informa-
tiva y aviso de privacidad a los padres de familia de
los adolescentes menores de edad que aceptaron par-
ticipar en la recogida de datos. Las instituciones edu-
cativas eligieron un grupo de cada nivel educativo,
asignaron los días y horarios de aplicación. Como
agradecimiento posterior a la fecha de aplicación se
ofreció una conferencia o curso taller de sensibiliza-
ción para los alumnos de las instituciones participan-
tes. Adicionalmente algunos centros solicitaron con-
ferencia para los docentes. 
En las fechas fijadas por las instituciones, se pre-

sentaron a realizar el levantamiento de datos al
menos una de las autoras de este trabajo y un grupo
de tres auxiliares de investigación previamente capa-
citados. 
Se les invitó a hacer todas las preguntas pertinen-

tes en caso de dudas, antes de comenzar la prueba y
durante el desarrollo de esta. Se dejó un correo elec-
trónico para comunicación personal, en caso de
requerir más información o presentar alguna duda. 
Se incluyó el mayor número de sujetos posible,

independientemente de que pudieran presentar datos
perdidos en alguna de las variables evaluadas. Final-
mente, los datos fueron introducidos y procesados en
SPSS v 21.
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Instrumento
En la presente investigación se utilizó el Cuestio-

nario de Violencia entre Novios (CUVINO), de L.
Rodríguez et al. (2007). Este instrumento está confor-
mado por 42 ítems, que identifican conductas de mal-
trato que pudieran haber recibido en algún momento
de la relación afectiva por parte de su pareja. Cada
uno de los ítems se responde en función de si han
recibido ese comportamiento y su frecuencia,
mediante una escala de tipo Likert; la puntuación va
de desde 0 (Nunca) a 4 (Casi siempre). A su vez, los 42
ítems se agrupan en ocho factores que comprenden
diversos tipos de maltrato: Desapego, Humillación,
Sexual, Coerción, Físico, Género, Castigo emocional e
Instrumental. Esta escala, en el estudio de L. Rodrí-
guez et al. (2010), ha obtenido una fiabilidad total de
.93. Este mismo cuestionario ofrece el grado de
molestia que estas conductas les ocasionaron en caso
de que hubieran ocurrido, o bien, cuanto les hubiera
molestado, en caso de que nunca hubieran ocurrido.
La forma de responder es también mediante escala
tipo Likert con los mismos valores, comprendidos
entre 0 (Nada) y 4 (Mucho). Por último, se les presenta
tres preguntas relativas a su percepción de maltrato, a
contestar de manera dicotómica: Sí o No. Estas pre-
guntas son: ¿Te has sentido maltratado/a?, ¿Sientes o
has sentido miedo alguna vez de tu pareja?, ¿Te sien-
tes o te has sentido atrapado/a en tu relación? Estas
tres preguntas se han agrupado en una variable de
maltrato percibido, dividida en tres niveles: Maltrato;
No Maltrato; y Maltrato No Percibido. Este instrumen-
to fue previamente validado en población adolescente
y joven en México por L. Rodríguez et al. (2010).
Se utilizó a su vez un cuestionario sociodemográfi-

co ad hoc en el que se recogen una serie de datos refe-
ridos a su edad, sexo, nivel de estudios, percepción de
clase social, desempeño de actividad laboral, así
como los datos con respecto a su pareja.

Resultados

Para realizar el análisis de datos y resultados se
inició por explorar el Cuestionario de Violencia de
Novios CUVINO. En el apartado correspondiente a las
preguntas que abordan la presencia de maltrato técni-
co en la relación, podemos observar que el 18.8 % del
total de la muestra ha sentido miedo de su pareja
(Tabla 1) y se presenta particularmente cuando hay
agresiones graves que pueden producir lesiones en la
víctima. 
En la Tabla 2 se muestra que 36.4% de la población

se ha sentido atrapados en su relación de pareja,
entendiendo por ello que no disfrutan ya de su rela-
ción con el otro, han sentido ganas de romper la rela-
ción, pero temen hacerlo, sintiendo que deben per-
manecer en ella por las implicaciones que esto puede
tener en su pareja y en ellos. El sentirse atrapado en
la relación está relacionado con las conductas de con-
trol, chantaje emocional y celos.

El rango de edad de los sujetos que reconocen
maltrato en su relación va de los 15 a los 18 años, lo
que concuerda con otros estudios al indicar que las
frecuencias más altas de victimización en el noviazgo
se dan en la última etapa de la adolescencia (Rubio-
Garay et al., 2015; van de Bongardt et al., 2015). 
Las modalidades de violencia psicológica que se

presentan con más frecuencia son el desapego (X �=

Contrastando con los datos anteriores, sólo 13.3%
reconoce de forma explícita haberse sentido maltrata-
do en su relación, aun después de reconocer con por-
centajes más altos el haber sentido miedo de su pare-
ja y haberse sentido atrapados en la relación (Tabla 3). 
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Fuente: Elaboración propia.

¿Has sentido miedo
de tu pareja?

No
Sí
Total

Frecuencia

1945
452
2397

Porcentaje

81.1
18.8
100.0

Tabla 1. Estadísticos descriptivos 
de la frecuencia miedo de tu pareja

Fuente: Elaboración propia.

No
Sí
Total

Frecuencia
1524
873
2397

Porcentaje
63.6
36.4
100.0

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de la 
frecuencia a sentirse atrapado en la relación

Fuente: Elaboración propia.

No
Sí
Total

Frecuencia
2077
319
2396

Porcentaje
86.6
13.3
99.9

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de la
frecuencia percepción de maltrato en 

las relaciones de noviazgo



4.00) y la coerción (X �= 2.99), ver Tabla 4. Según el
nivel de estudios pre universitario o universitario sólo
se encontró diferencia estadísticamente significativa
en la frecuencia de violencia tipo castigo (p < 0.027).
Analizando los resultados de la prueba t (Tabla 5)

se refleja que la media de la victimización por humi-
llación es igual en ambos grupos (X �= 1.81) Sin embar-
go las medias más altas se presentan en el desapego
(X �= 4.02) varones y (X �= 3.98) mujeres, la coerción (X
�= 3.36) y el castigo emocional (X �= 1.44) fueron más
altas en varones.
En el análisis de varianza que se muestra en la

Tabla 6, se indica el efecto del factor sexo sobre los

subtipo de violencia psicológica, destacando una sig-
nificación alta en la victimización por coerción (p <
0.001) y castigo (p < 0.000). El desapego y la humilla-
ción no son estadísticamente significativos. 
En la Tabla 7 se analizan los datos sobre la moles-

tia generada por la violencia sufrida; se muestra que
las mujeres obtienen medias más altas de molestia en
todas las modalidades de violencia. Lo anterior puede
sugerir la posibilidad de la influencia del sexismo en
el fenómeno de la violencia, desde el cual, a los varo-
nes se les tiene restringidas las posibilidades de que-
jarse, mientras que a las mujeres se les brindan más
posibilidades de expresión de malestar emocional
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N
2387
2388
2388
2390
2368

Desviación estándar
4.239
3.031
3.300
1.786

Mínimo
0
0
0
0

Máximo
25
26
23
12

Media
4.00
1.81
2.99
1.12

Desapego
Humillación
Coerción
Castigo
N válido (por lista)

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de los factores de violencia psicológica 

Fuente: Elaboración propia.

Sexo
Varón
Mujer
Varón
Mujer
Varón
Mujer
Varón
Mujer

Desviación estándar
3.945
4.450
2.891
3.133
3.211
3.353
1.890
1.666

Media de error estándar
.123
.121
.090
.085
.100
.091
.059
.045

N
1023
1363
1025
1362
1026
1361
1026
1363

Media
4.02
3.98
1.81
1.81
3.26
2.79
1.44
.89

Desapego

Humillación

Coerción

Castigo

Tabla 5. Resultados de Prueba t factores de violencia psicológica según el sexo. Estadísticas de grupo

Fuente: Elaboración propia.

Entre grupos
Dentro de grupos
Total
Entre grupos
Dentro de grupos
Total
Entre grupos
Dentro de grupos
Total
Entre grupos
Dentro de grupos
Total

F
.062

.002

11.976

56.062

Sig.
.804

.965

.001

.000

Suma de cuadrados
1.106

42873.893
42875.000
.018

21921.488
21921.506
129.836
25855.997
25985.832
174.799
7442.526
7617.325

gl
1
2384
2385
1
2385
2386
1
2385
2386
1
2387
2388

Media cuadrática
1.106
17.984

.018
9.191

129.836
10.841

174.799
3.118

Desapego

Humillación

Coerción

Castigo

Tabla 6. Análisis de la varianza ANOVA

Fuente: Elaboración propia.



(Laso, 2018); además, existe una tendencia en el dise-
ño de programas de prevención e intervención de vio-
lencia en el noviazgo dirigidos a mujeres, en compa-
ración con los diseños de género neutro o incluyente
de varones. 
En los anteriores resultados se compararon las

diferencias entre grupos identificando el nivel de sig-
nificación alto (p < 0.000), en la molestia por desape-
go y humillación según el sexo (X � = 21.72) y (X � =
22.53) en comparación a los varones (X �= 17.26) y (X �=
17.73) respectivamente. Mientras que en la coerción y
castigo no se observan diferencias estadísticas signi-
ficativas. 

Discusión y conclusiones

Este estudio es un análisis inicial sobre la violen-
cia psicológica en las relaciones de noviazgo de los
adolescentes mexicanos, en el cual los resultados
concuerdan con otras revisiones (Rojas-Solís et al.,
2013; Rubio-Garay et al., 2015; van de Bongardt et al.,
2015), que indican que la violencia psicológica en las
relaciones de noviazgo de adolescentes y jóvenes tie-
ne una naturaleza bidireccional al registrarse frecuen-
cias muy similares en varones y mujeres, tomando en
cuenta su relación actual, siendo ligeramente más
altas las frecuencias entre los adolescentes que entre
los adultos jóvenes. La violencia psicológica es perpe-
trada en mayor medida por mujeres, si bien, en nues-
tros resultados las diferencias entre grupos fueron
significativas en dos de las cuatro modalidades de
violencia psicológica analizada, coerción y castigo
emocional, los porcentajes de violencia psicológica se
presentan muy elevados si tomamos el criterio de
tolerancia cero (> 90%). Llama la atención que la
población no identifica su condición de maltrato, ya
que sólo un 18% reconoce que hay maltrato; mientras
que puntúan alto tanto la sensación de sentirse atra-

pado como el miedo, lo que nos da la oportunidad de
que identificando estos últimos, se pueden generar
acciones de intervención por parte de profesionales. 
Existe la necesidad de examinar otras variables

que permitan explicar las diferencias de victimización
entre varones y mujeres (personalidad, resolución de
conflictos en la relación, actitudes ante la violencia,
etc.), así como los factores de riesgo y protección que
pueden estar asociados (ideal de pareja, amor román-
tico, apoyo social, relaciones familiares, rasgos de
personalidad, entre otros). Es deseable desarrollar
estudios con ambos integrantes de la pareja, lo que
constituye líneas de investigación hacia el futuro,
pues en México no existe al día de hoy referencia de
su existencia en la revisión de literatura (Rojas-Solís,
2013; Rubio-Garay et al., 2015); estudios similares sólo
se han realizado con población que mantiene relacio-
nes de cohabitación; asimismo, es necesario realizar
estudios longitudinales. La concordancia de nuestros
resultados con otros estudios observados sugiere que
estamos en posición de dirigir las estrategias de pre-
vención con un enfoque de trascendencia de género,
pues la problemática presentada es común y bidirec-
cional en los noviazgos con frecuencias altas y muy
similares. Debido a que las estrategias de prevención
e intervención con enfoque de género tradicional
dejan de lado a un grupo importante de la población,
se sugiere diseñar programas que sean incluyentes
sin distinción de sexo, género u orientación sexual. 
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Teaching is a practice that is not limited to transmitting culture, but implies a social and pedagogical media-
tion that is set up on the map for students to find clues that help them learn. Unquestionably, that a student
learns not only depends on him, but on the clues he has at his disposal. Now, it can be said that teaching depends
on learning, because without seeking learning, any teaching practice would be meaningless. It is necessary to
keep in mind that teaching should contribute to broaden the consciousness of those who learn, and in doing so
we also extend the awareness of those who have the responsibility to teach, given that each action and reflection
depends on the recognition that each one makes of the reality that surrounds, and self-knowledge. It is feasible
to recognize that teaching is not knowledge, but that it is the support in the path of knowledge, it is not related
to obtaining, but to sharing, accompanying, and also finding.
Some answers are presented about how to rehearse bridges between teaching and learning, it is an architecture

that allows to stiffen the experience of knowing the students. However, it is an architecture that is not intended as
an effective recipe that ensures certain results. It is a work that tries to contribute in the irrevocable commitment,
that we teachers have, to actively and responsibly involved so that teaching is one of the engines of learning.

Key words: Teaching, Learning, Methodology, Knowledge, Classes.

Reflexiones en torno a la búsqueda de puentes
entre la enseñanza y el aprendizaje
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Re su men
La enseñanza es una práctica que no se reduce a transmitir cultura, sino que implica una mediación social y

pedagógica que se constituye en el mapa para que los alumnos hallen las pistas que sirvan de ayudas en sus
aprendizajes. Indiscutiblemente, que un alumno aprenda no sólo depende de él, sino de las pistas que tenga a
su disposición. Ahora bien, se puede afirmar que la enseñanza depende del aprendizaje, pues sin buscar el apren-
dizaje, carecería de sentido cualquier práctica de enseñanza. Es menester tener presente que la enseñanza debe
contribuir a ampliar la consciencia de quienes aprenden, y al hacerlo también ampliamos la consciencia quienes
tenemos la responsabilidad de enseñar, dado que cada acción y reflexión depende del reconocimiento que cada
uno hace de la realidad que lo rodea, y del conocimiento de sí mismo. Es viable reconocer que la enseñanza no
es el conocimiento, sino que es el soporte en el sendero del conocimiento, no se relaciona con obtener, sino con
compartir, acompañar, y también encontrar. 
Se presentan algunas respuestas en torno a cómo ensayar puentes entre la enseñanza y el aprendizaje, se trata

de una arquitectura que permita aguijonear la experiencia de conocer de los alumnos. No obstante, es una arqui-
tectura que no está pensada como una receta eficaz que asegura determinados resultados. Es un trabajo que
intenta aportar en el compromiso irrenunciable que tenemos los profesores de involucrarnos activa y responsa-
blemente para que enseñar sea uno de los motores del aprender.

Palabras clave: Enseñanza, Aprendizaje, Metodología, Conocimiento, Clases.
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La enseñanza es una práctica que no se reduce a
transmitir cultura, sino que implica una mediación
social y pedagógica que se constituye en el mapa para
que los alumnos hallen las pistas que sirvan de ayu-
das en sus aprendizajes, y para que en cada aprendi-
zaje puedan reescribir lo que tienen en función de lo
nuevo que encuentran. 
En este sentido, enseñar es hacer frente a la para-

doja educativa de ser una figura de continuidad y dis-
continuidad, es decir una transmisión en la que se
conserva una tradición pero, al mismo tiempo, abre
posibilidades para que el conocimiento escolar se
construya, en una confluencia entre la herencia cultu-
ral y el acontecimiento, que nos habilita a apropiar-
nos de los interrogantes de este mundo, pero tam-
bién, a elaborar los propios, dando un lugar a nuevas
experiencias y al encuentro con mundos hasta enton-
ces desconocidos.
Indiscutiblemente, que un alumno aprenda no

sólo depende de él, sino de las pistas que tenga a su
disposición. Ahora bien, se puede afirmar, sin temor a
equivocarnos, que la enseñanza depende del aprendi-
zaje, pues sin buscar el aprendizaje, carecería de sen-
tido cualquier práctica de enseñanza. En otras pala-
bras “…si no hubiera alguien que aprende, ¿de qué
serviría desarrollar actividades de enseñanza? Sin
embargo, no se trata de una relación causal, necesa-
ria: de una enseñanza no se sigue siempre un determi-
nado aprendizaje” (Gvirtz, S. y Palamidessi, M.,
1998:6).
Se trata de escalones pequeños y grandes, mani-

fiestos y ocultos, cómodos y espinosos, que se ponen
a disposición, en una democratización del saber que
tiene por finalidad abrir puertas que permitan ampliar
y reescribir el conocimiento que se inició en lo coti-
diano, logrando que los estudiantes comprendan con
mayor profundidad, e intenten mejorar, el contexto
que los rodea y enlaza. 
Se debe agregar que la enseñanza, como una prác-

tica que encuentra su razón de ser en la búsqueda de
aprendizajes, supone “…una multiplicidad de accio-
nes colectivas, una pluralidad de fuerzas sociales y a
una heterogeneidad de actores…” (Finnegan y Paga-
no, 2007:125); conjuntamente admite “…entender a
los estudiantes como sujetos de experiencia, que
reflexionan apasionadamente sobre sí mismos, y no
como meros sujetos de aprendizaje. Para lograrlo,
necesitan una batería cultural para vivenciar cons-
cientemente, no en términos de creencias o concep-
tos que deben repetir, sino como herramientas para

nombrar y actuar adecuadamente en relación con
aquello que sienten” (Clementin, 2017:110).
Es menester tener presente que la enseñanza debe

contribuir a ampliar la consciencia de quienes apren-
den, y al hacerlo también ampliamos la consciencia
quienes tenemos la responsabilidad de enseñar, dado
que cada acción y reflexión depende del reconoci-
miento, que cada uno hace de la realidad que lo
rodea, y del conocimiento de sí mismo. Por eso es
fundamental darse cuenta de la importancia que tiene
el paisaje interno de quien enseña y de quienes
aprenden; en este sentido, vale recordar que no sola-
mente miramos la realidad con las gafas correspon-
dientes a marcos de referencia externos, sino también
con lo que sentimos, imaginamos y creemos de los
demás y de nosotros mismos. Se habla aquí en rela-
ción con enseñar también sobre ese mundo interno,
pero “en la educación tradicional lo único que parece
tener importancia es lo que ocurre fuera del ser huma-
no” (Aguilar y Bize, 2011:53). 
Lo expresado en el párrafo anterior nos conduce a

incluir herramientas para el desarrollo personal en
nuestra metodología, entendida como un conjunto de
herramientas que se utilizan, modifican, relacionan,
integran y se reconstruyen para ayudar en los aprendi-
zajes: “…el desarrollo personal es un proceso de larga
duración que involucra la construcción de la imagen
de sí mismo, el manejo emocional, la propia seguri-
dad en relación con otros, la autoconfianza en las
potencialidades y posibilidades de cada uno, hasta la
elaboración de un proyecto personal en relación con
el mundo. Es un proceso complejo y muchas veces
muy difícil pero necesario, pues nadie aprende ni se
desarrolla si no procesa este crecimiento personal”
(Davini, 2008:152).
Prosigamos con estas reflexiones incluyendo la

necesidad de estar atentos para que el diseño y desa-
rrollo de nuestras clases no contribuyan a aprendiza-
jes repetitivos y descontextualizados donde, exagera-
damente de un modo equivocado, solemos intentar
motivar apelando a la consecución de recompensas
en forma de calificaciones. Ahora bien, si los docen-
tes nos volvemos cómplices de entender a las califi-
caciones como lo más importante de los aprendizajes
escolares, estamos habilitando situaciones donde las
actividades de aprendizaje son vividas con fastidio
por ser consideradas estorbos que se interponen
entre los alumnos y las calificaciones. Aparece aquí la
necesidad de resignificar la manera en que motiva-
mos a los educandos; ya no podemos seguir inten-
tando con una motivación extrínseca centrada en el
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logro de recompensas externas, se trata de enfocar-
nos en el autoconcepto y la autoestima que afectan el
sentido de lo que vivencian los sujetos en la escuela,
y por lo tanto el disfrute y compromiso en relación a
las tareas escolares. 
Hay que decir además que enseñar en búsqueda

de aprendizajes supone reconocernos como docentes
motivadores, pero no en el sentido de tristes merca-
deres de recompensas que premian o sancionan a
partir de calificaciones relacionadas a la correspon-
dencia entre lo que proyectamos en los alumnos y lo
que ellos hacen, sino en la dirección de conectar con
cada alumno para ayudarlo a liberarse de sus propios
condicionamientos. Vale subrayar que estos condicio-
namientos suelen estar ligados a proyecciones y pre-
juicios, pero también a un autoconcepto que se ve
terriblemente intoxicado con la impronta del inade-
cuado uso de las redes sociales que generó la necesi-
dad, infantil e idiotizada con cierta dosis de exhibicio-
nismo, de mostrar públicamente y en tiempo real,
sucesos de la vida cotidiana como si fueran conquis-
tas producto de algún talento o sacrificio, estando
expectante a la satisfacción o frustración de acuerdo
al número de “me gusta”. Urge entonces habilitar en
las escuelas más espacios en donde los alumnos pue-
dan conocerse mejor a sí mismos para estar en mejo-
res condiciones de conocer y transformar aquello que
los rodea. 
En definitiva, el objetivo es generar encuentros

educativos mediados por una palabra que “no distan-
cie, una palabra que haga semilla en quien la escu-
che” (Bazán Campos, 2008:125), encuentros en los que
se experimenten formas de creación libre que fomen-
ten la autonomía de los alumnos, la toma de decisio-
nes, su responsabilidad e independencia y el desarro-
llo de habilidades de autocontrol. Para eso es impor-
tante que los educadores escuchemos más a los
alumnos para poder diseñar propuestas que exijan en
ellos un mayor protagonismo sin que dejemos de
lado nuestro rol como pasadores de cultura. 
Por lo expuesto hasta aquí es viable reconocer que

la enseñanza no es el conocimiento, sino que es el
soporte en el sendero del conocimiento; no se relacio-
na con obtener sino con compartir, acompañar, y tam-
bién encontrar. Evitemos entonces el riesgo de que
nuestra tarea nos genere la autopreocupación de
obtener aceptación, posesión y reconocimiento de
alumnos, familiares, colegas y/o autoridades. La
opción está en el gozo pleno de dar, brindarse al otro
que aprende. En consecuencia, aparece la imperiosa
necesidad de brindarnos a los alumnos en una exis-

tencia fraterna, aquí “la cuestión del otro o de la exis-
tencia del otro se plantea no tanto a partir de un
conocimiento marcado por categorización y descrip-
ción, como por una comprensión intersubjetiva”
(Abdallah-Pretceille, 2006).
Ahora veamos algunas respuestas en torno a cómo

ensayar puentes entre la enseñanza y el aprendizaje.
Se trata de una arquitectura que permita aguijonear la
experiencia de conocer de los alumnos; no obstante,
es una arquitectura que no está pensada como una
receta eficaz que asegura determinados resultados,
sino que constituye “…un discurso, un ensayo prolon-
gado de un camino que se piensa. Es un viaje, un
desafío, una travesía, una estrategia que se ensaya
para llegar a un final pensado, imaginado y al mismo
tiempo insólito, imprevisto y errante. No es el discu-
rrir de un pensamiento seguro de sí mismo, es una
búsqueda que se inventa y se reconstruye continua-
mente” (Morín, 2002:15). 
Habría que decir también que, es una arquitectura

que no se enfrasca en un método en particular, sino
que intenta constituirse en una propuesta que logre
hallar la “y” entre aspectos de diferentes métodos
tales como los de instrucción, inductivos, de cambio
conceptual, de desarrollo personal, de acción prácti-
ca, de entrenamiento de habilidades operativas, etc.
De ahí que esta arquitectura se encuentra animada
por “la religión de lo que une, el rechazo de lo que
rechaza, lo que el Tao llama espíritu del valle, recibe
todas las aguas que se vierten en él” (Morín, 2001:39). 
Para ser más específicos, al desarrollar cada nuevo

tema, “en el marco de un vínculo pedagógico no auto-
ritario que pueda aguijonear la experiencia de cono-
cer de los alumnos, se sugiere considerar las fases de
construcción, elaboración, ejercitación y aplicación
durante las clases, no de manera aislada, sino articu-
ladas entre sí” (Clementin, 2017:11). 
En la fase de construcción se trata de captar la

atención de los alumnos para que se enfoquen en lo
que pretendemos enseñar, para ello es posible recu-
rrir a la presentación de un problema, “la resolución
de problemas desarrolla la capacidad crítica, la inven-
tiva y el sentido práctico, poniendo el razonamiento al
servicio de la acción, integrando distintos conoci-
mientos y experiencias previas, tal vez aprendidas en
diferentes momentos y en diversos lugares, e incluso
buscar nuevas informaciones para entender y resolver
el problema” (Davini, 2008:123). 
Cosa parecida sucede con el uso de imágenes en

esta fase, se podría presentar una imagen y acompa-
ñarla de las siguientes propuestas, “escribir un diálo-
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go entre los personajes, formular hipótesis acerca del
contexto, formular preguntas a los personajes, escri-
bir la escena anterior y la posterior o dibujarlas, elegir
un personaje y narrar en primera persona, describir el
estado emocional de los personajes, ponerle un título
a la imagen” (Anijovich y Mora, 2009:67).
Una vez captada la atención, se realizan acciones

tendientes a que el nuevo contenido de aprendizaje –
concepto, procedimiento, actitud– pueda ser integra-
do estableciendo semejanzas y diferencias por medio
de la reflexión sobre las propias acciones, aquí emer-
ge la evaluación formativa. En este tramo de la clase,
sin apuros, podríamos hacer una puesta en común de
las soluciones propuestas por los alumnos, no para
señalar errores y desaciertos, sino para que ellos se
den cuenta de las similitudes y diferencias en las
maneras de resolver. 
Pero debemos tener en claro que la fase de cons-

trucción debe ser complementada por un proceso de
elaboración que haga posible que el nuevo tema se
interrelacione flexiblemente con los conocimientos
que el sujeto ya tiene, que se establezcan todas las
conexiones posibles. Para lograrlo resulta necesario,
como nexo entre las dos primeras fases, la exposi-
ción del docente sobre el nuevo tema, “más que pen-
sar en exponer libremente, quien enseña deberá
pensar en proporcionar a los alumnos la base nece-
saria para comprender cómo y por qué se relacionan
los nuevos conocimientos con los que ellos ya
saben, y brindarles la confianza intelectual y afectiva:
ellos son capaces de entender y utilizar los nuevos
conocimientos en contextos diferentes” (Davini,
2008:96). En realidad, no se debe confundir la expo-
sición con la mera repetición oral de lo ya escrito. Es
fundamental desarrollar cada concepto en términos
simples, dar ejemplos, excepciones, repasar el con-
cepto, preparar la transición al próximo; además, es
menester abrir memorias sensoriales a través de
apoyos visuales, adecuando el ritmo en el habla, la
emoción, relevancia, accesorios y lenguaje corporal.
Ahora bien, respecto a los apoyos visuales, es
menester advertir sobre un error habitual en su uso,
esto es, cuando el texto de la presentación coincide
plenamente con la presentación oral, haciendo que
la exposición se reduzca a una aburrida lectura de un
afiche o diapositiva. 
El factor emocional en esta fase se considera pri-

mordial: “incorporar la emoción en la enseñanza es
una excelente forma de llegar a los alumnos. Haga
que su clase sea interesante. Liberamos noradrenali-
na cuando estamos interesados, lo cual aumenta la

percepción de la experiencia: ¡las emociones son con-
tagiosas! Así que actúe de forma apasionada e intere-
sada” (Rosler, 2014). 
Cabe señalar que minutos antes de finalizar la

explicación, es oportuno avisar de ello a nuestros
alumnos, ya que cuando lo hacemos nuevamente los
niveles de atención aumentarán, no obstante es acer-
tado recordar que si durante la exposición hacemos
síntesis parciales, también favorecemos la atención. 
Luego se debe volver sobre el contenido de la

exposición, se propone que “trabajen con esta infor-
mación para permitirles hacer conexiones con otra
información que tengan en su memoria de largo pla-
zo, lo cual posibilita que enlacen la información nue-
va con la que ya cuentan” (Clementin, 2017:112).
Para ayudar a los alumnos a realizar esta tarea, una
buena estrategia es hacerles interrogantes tales
como qué preguntas realizarías en relación con lo
expuesto por el docente, qué palabras importantes
reconoces, por qué es posible decir que esas pala-
bras son importantes. 
Siguiendo la fase de elaboración, se deben propo-

ner actividades ligadas a la recodificación, es decir,
que puedan traducir, reproducir el conocimiento reci-
bido pero con sus propias palabras, por ejemplo, se
puede solicitar que analicen un material de lectura
haciendo una pregunta por cada tramo del texto y lue-
go que respondan esas preguntas, intentando decir lo
mismo que el autor, pero expresado de diferente
manera. 
Antes de pasar a la siguiente fase es importante

mejorar lo elaborado; para ello, se debe realizar volver
con la evaluación de carácter formativo, o sea, una
evaluación «para» el aprendizaje, en pocas palabras,
se puede decir que es un momento en el que se debe
volver a lo que se hizo con el fin de mejorarlo. Se trata
de consultar, escuchar, ayudar mediante una retroali-
mentación, y consultar de nuevo para luego avanzar
creando nuevas oportunidades que permitan mejores
condiciones para seguir en el aprendizaje.
En cuanto a la consolidación de lo aprendido, se

hace necesaria la vivencia de una fase de práctica o
ejercitación. El ejercicio sin construcción y sin elabo-
ración genera conocimientos frágiles, pero el ejerci-
cio después de la construcción y la elaboración con-
solida y da consistencia. Practicar supone volver a
trabajar sobre los contenidos con la intervención de
diferentes carreteras de la memoria (semántica, epi-
sódica, emocional, de procedimiento). En todas las
fases, pero fundamentalmente en la ejercitación, es
esencial habilitar espacios para que los estudiantes



realicen actividades con otros, para que aprendan a
gestionar desacuerdos, desempeñar diferentes fun-
ciones, ayudar a otros a aprender, comunicarse,
tomar decisiones. 
Antes de pasar a la cuarta fase es imprescindible

una nueva puesta en común que sirva de repaso. “Hay
que tener en cuenta que debe haber una similitud
entre el contexto de repaso, de enseñanza y de evalua-
ción. El ritmo del repaso es importante. Es necesario
espaciarlos muy cerca uno de otro al principio y luego
alejarlos entre sí. Esto supone tener en cuenta que
debe haber una «feliz» coincidencia entre el repaso, la
enseñanza y la evaluación” (Rosler, 2014).
La cuarta etapa hace referencia a la aplicación de

nuevos aprendizajes, esto es, a establecer nuevas
relaciones entre un conocimiento adquirido y situa-
ciones nuevas bajo el propósito de resolver proble-
mas. Aquí “el objetivo fundamental sería intentar con-
solidar los nuevos aprendizajes, aplicándolos en con-
textos diferentes. También puede ser una buena opor-
tunidad para que algunos estudiantes completen
aquellos aprendizajes que aún no han acabado de
comprender y para que otros profundicen un poco
más en los contenidos que están estudiando” (Jaén
García y Banet Hernández, 2003:63). Esta cuarta etapa
también admite una reflexión, un volver sobre lo
hecho para operar sobre lo nuevo. En este sentido, «el
pensamiento, la reflexión, es por tanto, una metaacti-
vidad de las acciones concretas» (Aebli, 1988). 
De ese modo, al finalizar todas las fases se debe

evaluar a través de propuestas que generen en los
estudiantes factores tales como previsibilidad, elec-
ción, autoconfianza e interacción social. Resulta con-
veniente incluir la autoevaluación, “hay que hacerlo
para que los alumnos sean conscientes de los logros
y las fortalezas, y superen los déficits. Algunos ejem-
plos de preguntas que favorecen la autoevaluación:
¿Qué sé de este tema? ¿Sé lo que tengo para desarro-
llar esta tarea y sé lo que necesito? ¿Qué me falta
saber? ¿Sé de dónde tengo que obtener la informa-
ción? ¿Entiendo lo que estoy estudiando y para qué lo
hago?” (Anijovich y Mora, 2009, p104). Finalmente, se
podría concluir con interrogantes, que estimulen la
metacognición, cuyas respuestas sean compartidas
en una puesta en común final, entre ellos pueden ser:
¿Qué significó aprender sobre este tema? ¿Cuál fue el
proceso que seguí para aprender sobre este tema?
Pese al esfuerzo realizado, seguramente son

muchas las reflexiones que no se han compartido en
este escrito para tender puentes entre la enseñanza y
el aprendizaje, no obstante es un trabajo que intenta

aportar en el compromiso irrenunciable, que tenemos
los profesores, de involucrarnos activa y responsable-
mente para que enseñar sea uno de los motores del
aprender. 
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Virtual education for higher education is an educational modality that has received a lot of attention from
Mexican institutions dedicated to the design and certification of formal education. This situation has allowed
Mexico to make recent structural transformations to promote the consolidation of virtual and distance education
at a national level. However, the non-formal education provided by some government institutions, civil society
and companies has not received the same attention. This is clear with the fact that there are no models of virtual
education for non-formal education or, at least, they are not of the public domain. This disregard for non-formal
education would affect the development of skills that people need in order to access or maintain themselves in
the labor market of the knowledge society, where continuous learning, based on personal environments, is a lear-
ning strategy that has been demonstrated its importance. The objective of this research was to design a virtual
education model for a government’s institution that provides non-formal education. The method of Design-Based
Research was used because it is a useful procedure when solving complex educational problems that do not have
previous experiences. As a case study, the IBD was applied to the Educational and Cultural Center of the State of
Querétaro “Manuel Gómez Morín”, which is a government institution. The main result is a research principle that
could be applied in other government institutions, as well as in civil societies and companies that have the res-
ponsibility to provide non-formal education.

Key words: Non-Formal Education, Virtual Education, Designed-Based Research, Educational Research.
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Re su men
La educación virtual para la educación superior es una modalidad educativa que ha recibido mucha atención

por parte de las instituciones mexicanas dedicadas al diseño y certificación de la educación formal. Lo anterior
ha permitido que México haya hecho recientes transformaciones estructurales para impulsar la consolidación de
la educación virtual y a distancia a nivel nacional. No obstante, la educación no formal que imparten algunos
organismos de gobierno, la sociedad civil y las empresas no ha recibido la misma atención. Lo anterior se hace
patente con el hecho de que no existen modelos de educación virtual para la educación no formal o, por lo
menos, no son del dominio público. Esta desconsideración hacia la educación no formal afectaría el desarrollo
de las competencias educativas que la población económicamente activa requiere para insertarse o mantenerse
en el mercado laboral. Este estudio de caso tuvo como objetivo diseñar un modelo de educación virtual para un
organismo que imparte educación no formal. Se utilizó el método de Investigación Basado en Diseño (IBD) por-
que es un procedimiento útil al momento de resolver problemas educativos complejos que no cuentan con expe-
riencias previas. Como caso de estudio, se virtualizó un curso de idiomas del Centro Educativo y Cultural del Esta-
do de Querétaro “Manuel Gómez Morín”, que es un organismo de gobierno. El resultado principal fue un principio
de investigación que podría ser aplicado en otros organismos de gobierno, sociedades civiles y las empresas que
tienen la responsabilidad de impartir educación no formal.

Palabras clave: Educación no formal, Educación virtual, Investigación Basada en Diseño, Investigación educativa.
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Introducción

Los análisis sobre el potencial transformador de la
educación virtual han sido ampliamente desarrolla-
dos en la educación formal (Liyoshi, Kumar, & VIJAY,
2008). Sin embargo, no han recibido la misma aten-
ción los modelos de educación no formal que desa-
rrollan las empresas, los gobiernos y las organizacio-
nes civiles, quienes comúnmente tienen responsabili-
dades, programas y funciones sociales enmarcadas en
los principios de la educación no formal, y que son
igualmente importantes para preparar a las personas
para enfrentar los desafíos propios de la sociedad del
conocimiento (Bull et al., 2008; Olivier & Liber, 2001).
En específico, la naturaleza constitutiva de las institu-
ciones de gobierno, que frecuentemente obliga a
desarrollar funciones de educación no formal en
ámbitos de acción social, podría verse mejorada con
el potencial transformador de la educación virtual. 
A diferencia de la educación formal, la educación

no formal se entiende como la propuesta de progra-
mas educativos flexibles que se ofrecen fuera de las
instituciones certificadoras de la educación, pero que
pueden estar articulados entre sí. Ocasionalmente, la
educación no formal también es percibida como edu-
cación a lo largo de la vida (Eshach, 2007). El objetivo
principal de la educación no formal es ofrecer actuali-
zación o capacitación sobre temas específicos a través
de programas de corta duración para cualificar a las
personas rápidamente en competencias profesionali-
zantes (Centro de noticias de la ONU, 2015; Delors,
1996; IESALC & ANUIES, 2004; Martín & Marchesi,
2006; UNESCO, 2005).
Varios organismos internacionales han expresado

que si no se le presta la misma atención a la educa-
ción virtual en los escenarios de educación no formal,
no será posible extender las bondades de esta moda-
lidad educativa a amplios sectores de la sociedad, ni
será posible consolidar el desarrollo laboral, personal
y cívico de manera justa (Altbach, Reisberg, & Rum-
bley, 2009).
Tras una revisión sistemática de la literatura espe-

cializada disponible fue posible constatar que no exis-
ten modelos de educación virtual para la educación
no formal en las empresas, los gobiernos y las organi-
zaciones civiles; o, por lo menos, no son modelos del
dominio público.
Por todo lo anterior, esta investigación usó el

método de Investigación Basado en Diseño (IBD) por-
que es un procedimiento útil al momento de resolver

problemas educativos complejos que no cuentan con
experiencias previas. El método se aplicó a un curso
del idioma alemán del Centro Educativo y Cultural del
Estado de Querétaro (CECEQ), que es un organismo
de gobierno. Los estudios realizados con IBD requie-
ren que al concluir se aporte un principio de investi-
gación, que puede ser definido como un procedimien-
to que podría ser aplicado a otras situaciones simila-
res para ir construyendo el estado del conocimiento.
En este caso, el método de la IBD produjo un princi-
pio de investigación cuanti-cualitativo que podría ser
aplicado en otros organismos de gobierno, socieda-
des civiles o empresas que tienen la responsabilidad
de impartir educación no formal.

Objetivo y método de investigación

Esta investigación tuvo como objetivo diseñar un
modelo de educación virtual para el Centro Educativo
y Cultural del Estado de Querétaro “Manuel Gómez
Morín” (CECEQ), que es un órgano desconcentrado
de la Secretaría de Educación del Poder Ejecutivo del
Estado de Querétaro, dotado de autonomía técnica
en su operación, y que tiene como función principal
crear espacios que integren foros modernos y ade-
cuados para las diferentes expresiones educativas,
académicas, artísticas y culturales dirigidas a la
sociedad queretana en su conjunto a través de la
educación no formal (Poder Ejecutivo del Estado de
Querétaro, 2003).
Por lo anterior, se aplicó el método de Investiga-

ción Basada en Diseño, que es muy útil para abordar
problemas educativos complejos cuando no existen
suficientes soluciones disponibles (Easterday, Lewis
& Gerber, 2014). La IBD es un estudio sistemático y
reflexivo de las fases que se aplican para solucionar
un problema educativo complejo. Por eso, este tipo
de estudios tienen un doble objetivo: primero, resol-
ver el problema educativo en cuestión; segundo, ofre-
cer principios de investigación para que estudios
similares cuenten con referencias procedimentales
(McKenney & Reeves, 2012; Reeves, Herrington & Oli-
ver, 2005). De esta manera avanza el estado del cono-
cimiento sobre problemas emergentes o insuficiente-
mente explorados en la educación.
Existen distintas propuestas sobre las fases que

debería conducir una IBD (McKenney & Reeves, 2012;
Reeves, Herrington, & Oliver, 2005). Sin embargo,
generalmente se admiten cuatro fases flexibles y
recursivas: diagnóstico, diseño, aplicación y evalua-
ción. El término flexibilidad hace referencia a que las
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fases de la investigación se conducen de manera ver-
sátil; si es necesario, las fases se realizan sin un orden
estricto, pero garantizando un orden riguroso al pre-
sentar los resultados (ver Figura 1).
El término recursivo hace referencia al hecho de

que, al desarrollar varias veces las fases de la IBD, es
posible adquirir un conocimiento más amplio, más
profundo y más preciso sobre el problema de investi-
gación y sus posibles soluciones. Por eso, un estudio
realizado con IBD produce etapas de desarrollo y esto
dota a la IBD de un carácter dinámico. 
Como se ha mencionado antes en este texto, la

IBD sugiere fases generales para conducir la investiga-
ción, pero no hace precisiones sobre los métodos o
las técnicas de investigación que se deben usar. Lo
anterior es así porque la IBD admite que resolver un
problema educativo complejo para el cual no existen
suficientes soluciones disponibles, requiere aproxi-
maciones reiteradas y creativas ante las eventualida-
des que puedan surgir en el campo de estudio; exige,
además, ajustes y correcciones constante a las solu-
ciones propuestas. 
Por lo tanto, no es posible, ni deseable, definir con

precisión los métodos de obtención de datos o las
técnicas de análisis e interpretación de la información
al iniciar un estudio basado en IBD. Una vez concluida
la investigación, sin embargo, sí es necesario publicar,

como un principio de investigación, la manera como
se desarrolló el estudio. 

Principio de IBD para diseñar un modelo de edu-
cación virtual

Fase de diagnóstico
En esta fase se aplicó un método mixto de investi-

gación con dos acciones principales (ver Tabla 1). 
En primer lugar, se aplicó la encuesta para el estu-

dio de la actitud, el conocimiento y el uso de TIC
(ACUTIC), porque mide de manera sencilla tres
dimensiones (Mirete, García-Sánchez & Hernández,
2015; Spector, Merrill, Elen & Bishop, 2013): a) Actitud
ante el uso de las TIC; b) Formación/conocimiento de
determinadas TIC; y c) Uso que realiza de algunas tec-
nologías de la información y la comunicación (TIC). Se
aplicó una encuesta a 91 estudiantes del idioma ale-
mán del CECEQ. Se presentan algunos resultados
relevantes. El 58% eran hombres y el 42% mujeres. Se
clasificó a los alumnos encuestados en seis grupos de
edad. El grupo de edad con más integrantes fue el de
20 a 29 años, seguido por el grupo de 12 a 19 años (ver
Figura 2). Es decir, más del 70% de las personas que
acuden a los cursos de alemán son jóvenes.
Casi la mitad de las personas son empleados (ver

Figura 3). Los estudiantes son el segundo grupo más
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Figura 1. Fases generales de la IBD
Fuente: Elaboración propia basada en De Benito & Salinas (2016:49).

Método para obtener datos
Encuesta a usuarios
Entrevista en profundidad a docentes

Técnica para analizar la información – Procedimiento de interpretación
Escala de Likert – Deductivo

Codificación basada en teoría fundamentada – Inductivo

Tabla 1. Procedimiento de investigación en la fase Diagnóstico de la IBD

Fuente: Elaboración propia.



grande. Las personas que se dedican al hogar y las per-
sonas desempleados suman menos del ocho por ciento.
En lo que respecta a la actitud y gusto que los

alumnos y las alumnas tienen respecto al uso de la
tecnología digital para aprender, existe un índice alto
de aceptación: el 78% de los personas encuestadas
declararon que el uso de tecnología digital le facilita-
ba aprender. Ante la frase “Me gusta y me es más fácil
entender cuando los profesores incorporan las TIC
(páginas web, videos, imágenes digitales, presenta-
ciones, etc.) dentro del aula”, también hubo un alto
nivel de aceptación: 82 % de las personas declararon

que les gusta y les resulta más fácil aprender cuando
un docente incorpora tecnología digital en el aula.
Ante la frase “Me sería de gran ayuda utilizar las TIC
para aprender algún idioma u otras cosas de mi inte-
rés”, fue claro que las personas encuestadas también
consideran que es deseable y posible aprender mejor
un idioma con la incorporación de tecnología digital
(ver Figura 4). 
Todo lo anterior demuestra que los alumnos de los

dos sexos del curso de alemán son proclives a usar y
a que los docentes usen tecnología digital para la
enseñanza y el aprendizaje de este curso.
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Figura 2. Porcentaje de personas por grupos de edad
Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Ocupación de las personas que asisten a los cursos de alemán
Fuente: Elaboración propia.



En segundo lugar, se exploró el principal problema
que tienen los docentes del CECEQ al usar tecnología
educativa con entrevistas en profundidad y se analiza-
ron los datos con la técnica de codificación de la Teo-
ría Fundamentada (Bryant, 2017; Gibson & Hartman,
2014). Se aplicaron entrevistas en profundidad a los
profesores de idiomas del CECEQ para conocer cuál
es su principal problema al usar tecnología educativa.
Las entrevistas se grabaron de manera anónima y
posteriormente se transcribieron completamente. Las
transcripciones fueron codificadas siguiendo el proce-
so de codificación de la Teoría Fundamentada, con la
intención de obtener categorías y posteriormente arti-
cularlas en una representación gráfica para ilustrar
cuál es el principal problema de un grupo de personas
y qué hacen para resolverlo (Clarke, 2005; Gibson &
Hartman, 2014).
Suele haber dos tipos de codificación: la codifica-

ción abierta y la codificación axial. La primera hace
referencia a “abrir la realidad”, mientras que la segun-
da intenta describir gráficamente el principal proble-
ma de esa realidad (Escudero, 2016). Se aplicaron
ambas codificaciones porque la codificación abierta
no ofrece una explicación, sino que produce categorí-
as; pero la codificación axial relaciona las categorías
para intentar explicar un problema.
Se suelen utilizar dos tipos de categorías: Catego-

rías en vivo, que son expresiones que las personas
entrevistadas utilizan durante la entrevista. Estas
categorías suelen ser representadas entre comillas. El

otro tipo de categorías son las categorías construidas
y se escriben sin comillas (Glaser, 1978:75-82) (ver
Tabla 2).
Fueron entrevistados los ocho docentes de idio-

mas del CECEQ que respondieron la encuesta electró-
nica tomando como punto de partida las siguientes
preguntas: ¿Cuál es el principal problema que tienen
al incorporar tecnología educativa en la enseñanza de
idiomas? y ¿Qué hacen para resolver este problema?
La codificación abierta arrojó las categorías presenta-
das en la Tabla 2.
Tras obtener categorías del proceso de la codifica-

ción abierta, se procedió a realizar la codificación
axial. Este tipo de codificación es el proceso a través
del cual las categorías antes expuestas se ordenan de
manera gráfica para ofrecer una representación diná-
mica del problema de estudio. 
La Teoría Fundamentada propone usar “familias

de códigos” prediseñadas para articular las categorías
alrededor de una categoría axial (Glaser, 1978). En
esta investigación se utilizó “la familia de códigos de
las 6 Cs” (ver Figura 5), porque hace referencia a: 
• Causas del problema: no tener conocimientos, des-
trezas, ni actitudes positivas ante el uso de tecno-
logía educativa provoca que el profesor no sepa
buscar material didáctico o no sepa diseñar mate-
rial didáctico basado en las aplicaciones de la web
2.0. Por eso, es común que los profesores reciclen
material didáctico que no ha sido diseñado de
acuerdo con un modelo educativo. 
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Figura 4. Respuestas a la frase “Me gusta y me es más fácil 
entender cuando los profesores incorporan las TIC dentro del aula”

Fuente: Elaboración propia.



• Consecuencias del problema: el uso incorrecto de la
tecnología educativa abre las brechas de aprendi-
zaje entre los alumnos; también podría frustrar a
alumnos y profesores. 

• Contexto del problema: la tecnología digital es
atractiva y estimulante; en un principio, esta tec-
nología apoyaba la función de los libros de texto,
pero ahora es al revés.

• Condiciones para que surja el problema: confundir
material didáctico con tecnología educativa; utili-
zar material didáctico prediseñado sin haber valo-
rado si sirve para el curso.

• Condiciones para que desaparezca el problema:
saber resolver de manera tradicional una clase, si
acaso falla técnicamente la tecnología educativa;
demostrar a los alumnos que la tecnología educa-
tiva también ayuda a organizar sus notas.

• Contingencias en la solución del problema: la edad
de los alumnos debe ser tomada en cuenta, puesto
que los infantes requieren guías para el uso de la
tecnología y control en los sitios de Internet, mien-
tras que los jóvenes y adultos sólo desean guías en
el uso de la tecnología educativa. 
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Categorías
1. Material didáctico o tecnología
educativa

4. La tecnología educativa por sí mis-
ma abre la brecha de rendimiento
escolar

7. El uso de la tecnología educativa
da confianza

10. “Se aventaba”

13. Un problema es el acceso a sitios
no educativos

16. La tecnología apoya y mejora a
quien tiene legítimo interés en
aprender

19. Las aplicaciones pueden ser con-
traproducentes

22. La conectividad es un problema

25. Aula invertida natural, al usar la tec-
nología en plataforma

28. Uso de la tecnología para aplica-
ción de audio

31. Los alumnos amenazan la posi-
ción del profesor

34. Aprender idiomas requiere la pre-
sencia de un profesor

37. Tecnología educativa analógica

40. Desarrollos propios de tecnología
educativa son caros

43. Uso de la tecnología para aplica-
ción de vídeo y páginas de Internet

46. Uso de materiales prediseñados

49. Es necesario aprender didáctica
de los idiomas y tecnología

52. Usar la tecnología con modera-
ción

Categorías
2. Misma tecnología o mismos mate-
riales

5. Copias digitales para usar en casa

8. Falta un programa de aprendizaje
integral

11. La tecnología, al principio, fue
sustituta del libro

14. Usamos aplicaciones de editoria-
les para apoyo del libro de texto

17. Antes dependías de un adulto

20. Es más fácil reusar materiales

23. “Si no hay Internet, pues la doy a
mano”

26. Plataformas móviles son atracti-
vas

29. Uso de aplicaciones propias de
enseñanza de idiomas

32. La tecnología aviva el aprendizaje
de idiomas

35. La tecnología no siempre es bené-
fica para aprender

38. Aula invertida natural, al usar la tec-
nología en plataforma

41. La tecnología ayuda a que los
alumnos se organicen mejor

44. Uso de aplicaciones propias de
enseñanza de idiomas

47. Los alumnos amenazan la posi-
ción del profesor

50. La tecnología amenaza la posición
del profesor

53. La tecnología no siempre es bené-
fica para aprender

Categorías
3. “A salón abierto”

6. Los adultos sí cumplen el propó-
sito

9. La tecnología educativa es atractiva

12. Dependiendo de la edad, se per-
mite el acceso y uso a la tecnología

15. Padres ocupados no pueden
supervisar el uso de tecnología de
los alumnos

18. En el aula siempre hemos usado
tecnología

21. Uso del modelo híbrido

24. Uso de plataforma digital en clase

27. La tecnología ayuda a que los
alumnos se organicen mejor

30. Ahora, los libros apoyan a las apli-
caciones

33. La tecnología amenaza la posición
del profesor

36. Uso de plataforma digital en clase

39. Plataformas móviles son atracti-
vas

42. Uso de la tecnología para aplica-
ción de audio

45. Ahora, los libros apoyan a las apli-
caciones

48. La tecnología aviva el aprendizaje
de idiomas

51. Aprender idiomas requiere la pre-
sencia de un profesor

Tabla 2. Categorías de la codificación abierta

Fuente: Elaboración propia.



Fase de diseño
Se hizo el diseño instruccional de los objetos vir-

tuales de aprendizaje (OVA), que suele realizarse con
el método ADDIE (llamado así por las siglas en inglés
de analyse, design, develop, implement y evaluate). El ADDIE
se desarrolla de manera dinámica, recursiva y flexible
(Muñoz & Celis, 2016), pero es condición obligada el
hecho de que cada paso del método genere resulta-
dos tangibles para que sea posible revisar y mejorar
paulatinamente los OVA (ver Tabla 3). 
Un OVA es un material estructurado de forma sig-

nificativa, digital, dirigido al aprendizaje, que puede
ser distribuido y consultado a través de Internet como
simuladores, cursos, multimedia, tutoriales, multime-
dia, animaciones, videos, documentos interactivos y

colecciones de imágenes estáticas (Parra, 2011). Por
ello, el curso virtual de Introducción al idioma alemán
se distribuyó en actividades que permiten, en última
estancia, procesar la nueva información con ayuda de
OVA. Los materiales empleados son documentos,
audios, videos, etc., cuyo objetivo es configurar un
contenido profesional, claro y preciso, a la vez que efi-
caz y de fácil uso.
Los seis pasos seguidos para la elaboración del

curso están basados en la siguiente metodología
(Nunan, 2010):
Paso 1. Construcción del esquema o contextualización.
Paso 2. Práctica controlada.
Paso 3. Práctica auténtica de escucha.
Paso 4. Enfoque en los elementos lingüísticos.

47

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

Proceso de diseño de un modelo de educación virtual para una…

Figura 5. Codificación axial usando “La Familia de códigos de las 6 Cs”
Fuente: Elaboración propia.

Método para obtener datos
ADDIE

Técnica para analizar la información – Procedimiento de interpretación
Análisis: Informe de análisis – Deductivo
Diseño: Plan de diseño – Deductivo
Desarrollo: OVA – Deductivo

Aplicación: Estrategia – Deductivo
Evaluación: Utilidad – Deductivo

Tabla 3. Procedimiento de investigación en la fase Diseño de la IBD

Fuente: Elaboración propia.



Paso 5. Práctica libre. Anulada.
Paso 6. La tarea pedagógica ha sido sustituida por
una encuesta.

El proceso ADDIE fue realizado tomando en cuen-
ta que los estudiantes deben lograr cuatro competen-
cias lingüísticas: escuchar, leer, escribir y hablar. Por
eso, se incluyeron los siguientes apartados en la pla-
taforma virtual: presentación del curso, cuatro módu-
los donde se desarrollan esas cuatro habilidades y
una evaluación al curso. En cada módulo se han
incluido ejercicios que desarrollan las competencias
antes mencionadas y todos los módulos cuentan con
un sencillo ejercicio de autoevaluación para que el
estudiante pueda valorar su avance.

Una de las funcionalidades más importantes al
momento de virtualizar el curso de alemán era que la
plataforma donde se alojara dicho curso fuera capaz
de ofrecer servicios de aprendizaje móvil. Canvas tie-
ne una versión móvil que puede utilizarse en los sis-
temas operativos Android e iOS. De esta manera, fue
posible ofrecer a los estudiantes del curso virtual un
servicio de última generación en los siguientes dispo-
sitivos móviles: teléfonos inteligentes, tabletas o el
dispositivo híbrido que combina a ambos (phablet).

Fase de aplicación 
Se publicó el prototipo del curso virtual titulado

“Introducción al idioma alemán” en el sistema de ges-
tión del aprendizaje (LMS) “Canvas” (Instructure,
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Método para obtener datos
Publicación de un prototipo de curso
virtual en “Canvas”

Técnica para analizar la información – Procedimiento de interpretación
Análisis de las condiciones que presentan los 
principales sistemas de gestión del aprendizaje

Tabla 4. Procedimiento de investigación en la fase Aplicación de la IBD

Fuente: Elaboración propia.

Ámbito
Flexibilidad

Movilidad

Rendimiento 

Definición
La mejor experiencia de aprendizaje es
diferente para cada persona. Un LMS
debería ofrecer la mejor experiencia para
cada docente, estudiante o empleado,
así como la posibilidad de descubrir
nuevas maneras de mejorarla aún más.

Es importante que el LMS se adapte a la
forma en la que trabajamos. No basta
con tener un sitio web compatible con
dispositivos móviles; la experiencia
móvil debería mejorar nuestra manera
de enseñar y de aprender.

La mayoría de las instituciones cuentan
con mucha más información de la que
pueden manejar, y muchos instructores
no aprovechan al máximo las herramien-
tas y técnicas que ofrece el LMS para
ayudar a que los estudiantes obtengan
los resultados deseados. Un LMS debe-
ría permitir que los docentes utilicen la
información disponible para actuar rápi-
damente y tomar mejores decisiones
sobre cómo orientar a los estudiantes.

Elemento
Determina la ruta de aprendizaje individual de cada alum-
no con evaluaciones previas.
Permite que los estudiantes continúen avanzando en su
aprendizaje según su dominio de competencias.
Ofrece a los estudiantes contenido complementario basa-
do en su desempeño.
Facilita el aprendizaje en línea (con tecnología de aula vir-
tual integrada).
Reconoce los logros con premios e insignias.
Ser completamente funcional en cualquier dispositivo (web
responsive).
Ser oficialmente compatible con navegadores móviles.
Incluir una aplicación móvil para los estudiantes que les
ayude a administrar la carga de trabajo de los cursos.
Incluir una aplicación móvil para los docentes que les per-
mita calificar trabajos sin estar conectados a Internet.
Se puede medir e informar cuál es el grado de involucra-
miento de los estudiantes.
Permite que los instructores intervengan de forma tempra-
na para ayudar a estudiantes en situación de riesgo acadé-
mico.
Se puede exportar la información del LMS a través de una
API.
Se puede mostrar el desempeño de los estudiantes y com-
pararlo con los resultados esperados.

Tabla 5. Criterios pedagógicos de selección del Sistema de Gestión del Aprendizaje

Fuente: Elaboración propia.



2017). Los alumnos del curso de alemán fueron invi-
tados gratuitamente a través de la funcionalidad pro-
pia de esta plataforma virtual (ver Tabla 4).
Por otra parte, los criterios pedagógicos que se

siguieron fueron adaptados de D2L (2017) y se pre-
sentan en la Tabla 5.

Fase de evaluación 
En esta fase, se desarrolló una valoración de la

relevancia (¿la solución resuelve completamente el
problema?), la consistencia (¿la solución fue diseñada
de manera lógica a partir del problema?), la practici-
dad (¿la solución se usa de manera adecuada en el
contexto para el que fue diseñada?) y la eficiencia de
la solución diseñada (¿la solución resuelve el proble-
ma de manera óptima, es decir, se invierten pocos
recursos y se obtienen los resultados deseados lo
antes posible?) (Escudero & González, 2017). Se reali-
zó una lista de cotejo para saber si el prototipo de cur-
so virtual cumplía con todos los elementos. Finalmen-
te, se realizó una encuesta de satisfacción de los
alumnos y esa información fue analizada e interpreta-
da con la escala de Likert que muestra la Tabla 6.
La lista de cotejo que se utilizó para revisar el

cumplimiento de todos los temas del curso contiene:
objetivos de aprendizaje, contenidos del curso virtual,
actividades de aprendizaje, método de trabajo,
medios de comunicación, plataforma virtual, materia-
les de estudio y evaluación del aprendizaje.
Por su parte, la encuesta de satisfacción de los

alumnos y las alumnas constó de dieciséis preguntas
y fue respondida voluntariamente por diez personas.
En lo concerniente a los recursos del curso, se pre-
guntó si eran adecuados y actuales. El 40% de los
alumnos consideran que los recursos del curso son
excelentes y el 60% considera que son buenos. Asi-
mismo, se realizó una pregunta respecto a las autoe-
valuaciones diseñadas y el 70% de las personas
encuestadas considera que las autoevaluaciones son
excelentes, mientras que el 30% considera que son
buenas (ver Figura 6). Por lo tanto, es posible deducir
que las autoevaluaciones fueron adecuadamente
diseñadas.

Conclusiones

La literatura especializada contiene varios estu-
dios sobre experiencias que incorporan modelos de
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Método para obtener datos
Lista de cotejo
Encuestas de satisfacción de alumnos

Técnica para analizar la información – Procedimiento de interpretación
Comprobación categórica – Deductivo.

Escala de Likert – Deductivo.

Tabla 6. Procedimiento de investigación en la fase Diagnóstico de la IBD

Fuente: Elaboración propia.

Figura 6. Respuesta a la pregunta “¿El curso tiene autoevaluaciones adecuadas?”
Fuente: Elaboración propia.



educación virtual en la educación formal presencial.
Sin embargo, no han merecido la misma atención las
instituciones gubernamentales que desarrollan pro-
gramas sociales a través de educación no formal. Por
eso, no existe abundante literatura especializada que
ofrezca referentes metodológicos para diseñar mode-
los educativos virtuales en instituciones de gobierno
que ofrecen educación no formal.
Esta situación impide que dichas instituciones

amplíen su cobertura, atiendan a la población tradi-
cionalmente excluida, y formen a la ciudadanía en
competencias digitales. Además, esta situación impi-
de que las personas adultas no escolarizadas adquie-
ran las competencias propias de la sociedad de la
información a través de la construcción de su propio
ambiente virtual de aprendizaje.
El Centro Educativo y Cultural del Estado de Que-

rétaro “Manuel Gómez Morín” (CECEQ) es una institu-
ción gubernamental que tiene como objetivo crear
espacios que integren foros modernos y adecuados
para las diferentes expresiones educativas, académi-
cas, artísticas y culturales de la sociedad local. Esta
institución cumple lo anterior con procesos educati-
vos no formales, pero actualmente carece de un
modelo de educación virtual.
Por lo anterior, se aplicó la investigación basada

en diseño, porque es útil para diseñar modelos de
educación virtual para organismos que se dedican a
la impartición de educación no formal. El resultado
fue un principio de investigación cuanti-cualitativo
que podría ser un referente procedimental para futu-
ros diseños de educación virtual para la educación no
formal.

Referencias

ALTBACH, P., REISBERG, L., & RUMBLEY, L. (2009).
Trends in Global Higher Education: Tracking an Academic
Revolution. Paris: Unesco.

BRYANT, A. (2017). Grounded Theory and Grounded Theorizing:
Pragmatism in Research Practice. New York: Oxford Uni-
versity Press.

BULL, G., THOMPSON, A., SEARSON, M., GAROFA-
LO, J., PARK, J., YOUNG, C. & LEE, J. (2008). Con-
necting Informal and Formal Learning Experien-
ces in the Age of Participatory Media. Contemporary
Issues in Technology and Teacher Education, 8 (2), pp.
100-107.

CENTRO DE NOTICIAS DE LA ONU. (2015, diciembre
15). ONU llama a superar brechas en el uso de las TIC. Recu-
perado a partir de http://www.un.org/spanish/News/
story.asp?NewsID=34057#.Vur95MfeZE4

CLARKE, A. (2005). Situational Analysis: Grounded Theory

50

ARTÍCULOS
Alexandro Escudero-Nahón

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

After the Postmodern Turn. Symbolic Interaction, 4 (4), XLI,
p. 365 https://doi.org/10.1177/146879410600600409

DE BENITO, B., & SALINAS, J. M. (2016). La investigación
basada en diseño en Tecnología Educativa. RIITE.
Revista Interuniversitaria de Investigación en Tecnología Edu-
cativa, 0, 44-59. https://doi.org/Http://dx.doi.org/
10.6018/riite/2016/260631

DELORS, J. (1996). La educacio�n encierra un tesoro. Informe a la
UNESCO de la Comisio�n Internacional sobre la Educacio�n
para el Siglo XXI. Madrid.

EASTERDAY, M., LEWIS, D. & GERBER, E. (2014). Design-
Based Research Process: Problems, Phases and
Applications. En ICLS Proceedings Volume I (pp. 317-
324).

ESCUDERO, A. (2016). El proceso inductivo de investiga-
ción en los entornos personales de aprendizaje. En V.
LARIOS, T. GUZMÁN & M. T. GARCÍA (Eds.), Escenarios
y desafíos de la tecnología educativa (pp. 31-50). Ciudad de
México: Fontamara.

ESCUDERO, A. & GONZÁLEZ, D. (2017). Propuesta para
identificar la investigación de frontera en la Investiga-
ción Basada en Diseño sobre nuevos modelos educa-
tivos. En L. GÓMEZ, L. ROMERO, M. MEJÍA & R. VIC-
TORIA (Eds.), Posibles retos del diseño ante grandes cambios
(pp. 932-944). Toluca: Universidad Autónoma del
Estado de México.

ESHACH, H. (2007). Bridging in-School and Out-of-
School Learning: Formal, Non-Formal, and Informal
Education. Journal of Science Education and Technology,
16(2), 171-190. https://doi.org/10.1007/s10956-006-
9027-1

GIBSON, B. & HARTMAN, J. (2014). Rediscovering Grounded
Theory. Beverly Hills (California) [etc.]: SAGE.

GLASER, B. (1978). Theoretical Sensitivity: Advances in the Met-
hodology of Grounded Theory. Mill Valley, Calif: Sociology
Press.

HURTADO, J. (2000). Metodología de Investigación Holística (3a
ed.). Caracas: SYPAL.

IESALC & ANUIES. (2004). La educación superior virtual en
América Latina y el Caribe. México: ANUIES/UNESCO.

INSTRUCTURE. (2017). https://www.canvaslms.com.
LIYOSHI, T., KUMAR, M. S. & VIJAY. (2008). Opening Up

Education. The Collective Advancement of Education through
Open Technology, Open Content and Open Knowledge. Cam-
bridge: MIT Press.

MARTÍN, E. & MARCHESI, Á. (2006). La integración de las
Tecnologías de la Información y la Comunicación en los Siste-
mas Educativos. UNESCO. París. Recuperado a partir de
http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001507/1507
85s.pdf

MCKENNEY, S. E. & REEVES, T. (2012). Conducting Educa-
tional Design Research. New York: Routledge.

MIRETE, A., GARCÍA-SÁNCHEZ, F. & HERNÁNDEZ, F.
(2015). Cuestionario para el estudio de la actitud, el
conocimiento y el uso de TIC (ACUTIC) en Educación
Superior. Estudio de fiabilidad y validez. Revista Interu-
niversitaria de Formación del Profesorado, 29(2), 75-89.

MUÑOZ, J. & CELIS, D. (2016). Diseño y evaluación de



objetos virtuales de aprendizaje (OVA) –fundamenta-
dos en el método “Enseñanza de la lengua basada en
tareas” (Task-Based Language Teaching– TBLT). En
XXII Congreso Internacional sobre Educación Bimodal “Com-
petencias digitales, Innovación y Prospectiva” (pp. 1-15).
Medellín: CIMTED. Recuperado a partir de
http://eventoscimted.com/teledu/memorias/docu-
mentos/foro1/3. Jorge Munoz-EXT.pdf

NUNAN, D. (2010). A Task-based Approach to Materials
Development. Advances in Language and Literary Studies,
1(2), 135-160. https://doi.org/10.7575/aiac.alls.v.
1n.2p.135

OLIVIER, B. & LIBER, O. (2001). Lifelong Learning: The Need
for Portable Personal Learning Environments and Supporting
Interoperability Standards. Bristol. Recuperado a partir
de http://wiki.cetis.ac.uk/images/6/67/Olivierandli-
ber2001.doc

PARRA, E. (2011). Propuesta de metodología de desarro-
llo de software para objetos virtuales de aprendizaje

-MESOVA. Revista Virtual Universidad Católica del Norte,
34, 113-137.

PLOMP, T. & NIEVEEN, N. (Eds.). (2007). An Introduction to
Educational Design Research. Shanghai: SLO-Nether-
lands Institute for Curriculum Development. Recupe-
rado a partir de http://downloads.slo.nl/Documen-
ten/educational-design-research-part-a.pdf

REEVES, T. C., HERRINGTON, J. & Oliver, R. (2005).
Design Research: A Socially Responsible Approach to
Instructional Technology Research in Higher Educa-
tion. Journal of Computing in Higher Education, 16(2), 96-
115. https://doi.org/10.1007/BF02961476

SPECTOR, M. J., MERRILL, M. D., ELEN, J. & BISHOP, M.
J. (2013). Handbook of Research on Educational Communica-
tions and Technology. New York: Springer New York.

UNESCO (2005). Hacia las Sociedades del Conocimiento. Informe
mundial de la UNESCO. Mayenne: Ediciones UNESCO.
Recuperado a partir de http://unesdoc.unesco.org/
images/0014/001419/141908s.pdf

51

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

Proceso de diseño de un modelo de educación virtual para una…





53 Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

The recovery of information is a cognitive process that relates to the ability to remember stored knowledge in
memory. Involves the use of specific strategies and techniques that favor the evocation of quality data and aca-
demic performance. The objective of this research is to analyze whether the use of recovery strategies and tech-
niques used by university students varies depending of gender and academic performance. The ACRA scale was
administered to a sample of 1010 university students from de the Valley of Mexico. The results indicate that high
performing students and women use more often recovery strategies and techniques. This cognitive activity sug-
gests a deep learning and marks the difference in performance in the groups contrasted in this research.

Key words: Learning Strategies, University Students, Learning Process, Academic Performance.
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Re su men
La recuperación de la información es un proceso cognitivo que refiere a la capacidad de recordar el conoci-

miento almacenado en la memoria. Implica el empleo de estrategias y técnicas específicas que favorecen la evo-
cación de datos de calidad y el rendimiento académico. La presente investigación tiene por objetivo analizar si
el uso de estrategias y técnicas de recuperación que utilizan los universitarios varía en función del género y del
rendimiento académico. Se administró la Escala ACRA a una muestra de 1010 universitarios del Valle de México.
Los resultados indican que los alumnos del grupo de alto rendimiento y las mujeres emplean con mayor frecuen-
cia las estrategias y técnicas de recuperación. Esta actividad cognitiva sugiere un aprendizaje profundo y marca
la diferencia de desempeño en los grupos contrastados en esta investigación.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje, Estudiante universitario, Proceso de aprendizaje, Rendimiento aca-
démico.
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Introducción

La recuperación es el proceso cognitivo mediante
el cual se accede a la información de la memoria a lar-
go plazo y se sitúa en la conciencia. Este proceso
comprende la elaboración de indicios y codificaciones
que favorezcan su evocación. A través de la recupera-
ción revisamos nuestra experiencia pasada y la con-
vertimos en experiencia consciente (Bruning, Schraw
y Norby, 2012; Valle, Barca, González y Núñez, 1999).
Debido a que nuestro cerebro contiene y maneja enor-
mes cantidades de información, la memoria forma
redes tejidas laboriosamente a partir de los conteni-
dos que codificamos y almacenamos (Pozo, 2008).
Para recuperar estos conocimientos de la memoria es
necesario que el individuo se auxilie de estrategias y
técnicas que le ayuden a moverse en estas redes y a
encontrar la información que se necesita (Castillo y
Polanco, 2005; Pozo, 2008).
Este proceso de aprendizaje que da dirección a

todo el sistema cognitivo inicia con la implementa-
ción de estrategias atencionales y de repetición encar-
gadas de seleccionar, transformar y transportar la
información desde el registro sensorial a la memoria
a corto y largo plazo (Durán y Monereo, 2005; Román
y Gallego, 2001; Tejedor, González y García, 2008). Le
siguen procesos estratégicos de codificación que con-
solidan una base de conocimiento, empleando para
ello estrategias de elaboración y organización más
sofisticadas, que conectan la nueva información con
los conocimientos previos, integrándola en estructu-
ras de significado más amplias (Chang, Sung y Chen,
2002; Griffiths, 2003; González y García, 2009).
El sistema cognitivo necesita contar con la capaci-

dad y los mecanismos a través de los cuales sea posi-
ble recuperar ese conocimiento almacenado, incluso
en edades avanzadas (Benedet, Martínez, y Alejandre,
1998). Las estrategias de aprendizaje que favorecen el
proceso de la recuperación de la información codifica-
da, permiten buscar indicios y organizar la informa-
ción almacenada en la memoria de largo plazo para
conducirla a la memoria de trabajo (Beltrán y Fernán-
dez, 2001) y utilizar esta información relacionándola
con las metas de aprendizaje por medio de la elabora-
ción de respuestas adecuadas garantizando la adapta-
ción positiva en el momento necesario (Castillo y
Polanco, 2005; Pozo, 2008).
El modelo propuesto por Román y Gallego (2001)

reconoce que el proceso cognitivo de recuperación de
la información comprende cuatro estrategias de

aprendizaje: la búsqueda de codificaciones, la bús-
queda de indicios, la planificación de respuestas y la
respuesta escrita.
La búsqueda de información almacenada por el

estudiante está condicionada por la calidad de la
organización de los conocimientos en la memoria,
resultado a su vez de la implementación de estrate-
gias de codificación. La estructura de conocimiento
así organizada contribuye a la reconstrucción de la
información buscada en la memoria y se transforma,
de una representación conceptual, en conducta
(Román y Gallego, 2001). Por una parte, se encuentra
la búsqueda de codificaciones que hace alusión a la
recuperación de claves internas empleadas para orga-
nizar la información, por ejemplo, mnemotecnias,
metáforas, imágenes, relaciones, esquemas, parafra-
seo, analogías, resúmenes, entre otras (Gargallo,
2002; Ontoria, 2000; Pimienta, 2005). Por otra parte,
está la búsqueda de indicios vinculados circunstan-
cialmente con las operaciones específicas de la codi-
ficación de la información, tales como datos, elemen-
tos u objetos relacionados con lo que se quiere recor-
dar; estados mentales o afectivos vividos durante el
aprendizaje; también evocar incidencias ocurridas
durante el mismo (Bruning, Schraw y Norby, 2012,
González, García, Vargas y Cardelle, 2010). 
Los estudiantes con frecuencia recuperan las ideas

principales y las utilizan para elaborar una respuesta
razonable. Román y Gallego (2001) identifican a las
estrategias de planificación de respuesta y respuesta
escrita como el siguiente momento del proceso de
recuperación de la información; esta etapa implica el
empleo de técnicas de aprendizaje del tipo libre aso-
ciación, organización de los datos, parafraseado con
forme al orden establecido y el cuidado de la presen-
tación del documento, técnicas de aprendizaje impor-
tantes para comunicar de manera oral o escrita lo
aprendido (González et al., 2010; González, González,
Rodríguez, Núñez y Valle, 2005; Pozo y Monereo,
1999).
Algunas investigaciones han destacado el papel

que juegan las estrategias de recuperación en el
aprendizaje. González et al. (2010) aplicaron la escala
ACRA a una muestra de 602 estudiantes de secunda-
ria y encontraron una correlación significativa entre
el uso de las estrategias de recuperación y el rendi-
miento académico. Los alumnos del grupo de alta
frecuencia en el uso de estrategias de recuperación,
búsqueda de indicios, planificación de respuesta y
respuesta escrita correlacionaron significativamente
con un promedio alto en las calificaciones finales.
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Por su parte Marugán, Carbonero, León y Galán
(2013) aplicaron la escala ACRA a 327 alumnos de
educación primaria y secundaria con altas capacida-
des. Reportan que no existe una relación funcional
asociativa entre las puntuaciones obtenidas por los
alumnos de altas capacidades en inteligencia general
y las estrategias de recuperación, pero estos alumnos
en comparación con los que no pertenecen a este
grupo, sí puntúan de forma superior en todas las
estrategias de aprendizaje.
Por su parte García, Fonseca y Concha (2015) rea-

lizaron un estudio comparativo con dos muestras de
estudiantes provenientes de una especialidad militar
y de una formación pedagógica. Administraron la
escala ACRA a 342 estudiantes e identificaron que las
estrategias de recuperación son utilizadas con mayor
frecuencia por los alumnos de ambos grupos y a su
vez tiene relación significativa con el empleo de estra-
tegias de adquisición y codificación. Los investigado-
res sugieren que las estrategias para la búsqueda de
información están condicionadas por la organización
de los conocimientos en la memoria, resultado de la
implementación de estrategias de codificación. Así
también confirman que los alumnos con un rendi-
miento académico superior cuentan con un amplio
repertorio de estrategias de recuperación de la infor-
mación. 
También se han identificado diferencias en el

empleo de las estrategias de aprendizaje de acuerdo
al género de los estudiantes. Diversos estudios coin-
ciden en señalar que las mujeres utilizan con mayor
frecuencia las estrategias de recuperación y resaltan
la importancia para el buen rendimiento académico.
González y García (2009) y González et al. (2010) con-
cluyen que las mujeres utilizan con mayor frecuencia
que los hombres las estrategias de recuperación que
mide la escala ACRA, así también identifican que a un
mayor y mejor empleo de las estrategias de recupera-
ción de la información correlaciona hay un mayor ren-
dimiento académico de los alumnos.
Martín del Buey y Camarero (2001) reportan dife-

rencia en el empleo de estrategias de aprendizaje de
recuperación en un grupo de mujeres universitarias
españolas. Ellas emplean con mayor frecuencia la
búsqueda de indicios y de codificaciones y muestran
una mayor preocupación por el orden y presentación
de los escritos. Cano (2000) reporta resultados simila-
res en el uso de estrategias y estilos de aprendizaje
entre hombres y mujeres que es atribuible a la combi-
nación de las variables género, tipo de carrera y curso.

La investigación en torno a las estrategias de

aprendizaje se ha dirigido al estudio de las llamadas
macro estrategias (Pozo, 2008) y su relación con los
resultados académicos de los alumnos (Camarero,
Martín, y Herrero, 2000; Cano, 2000; Gargallo, Suárez y
Pérez, 2009; Juárez, Rodríguez y Luna, 2012), sin
embargo, consideramos la necesidad de realizar un
estudio que profundice de manera puntual en la rela-
ción existente entre el uso de estrategias y técnicas
específicas con el éxito académico. Es por ello que el
presente trabajo tiene el objetivo de identificar si el
uso de estrategias y técnicas de recuperación de la
información que utilizan los estudiantes universita-
rios varía en función del género y del rendimiento aca-
démico de los alumnos.

Método

Participantes
La muestra fue no probabilística, se conformó por

1010 estudiantes universitarios con igual número de
hombres y mujeres provenientes de 93 instituciones
de educación superior del Valle de México pertene-
cientes a diversas formaciones profesionales. El rango
de edad de los participantes oscila entre los 17 y 27
años (M = 20.6 años y DS = 2.1 años). 

Instrumento
Para identificar las estrategias de aprendizaje, se

administró la Escala de Estrategias de Aprendizaje
ACRA (Román y Gallego, 2001). Consta de 4 escalas,
32 factores y 119 ítems que deben ser respondidos en
una escala de cuatro puntos que son: nunca o casi
nunca, algunas veces, bastantes veces, siempre o casi
siempre. La confiabilidad del instrumento reportada
por los autores para cada una de las escalas fue: esca-
la de adquisición (a = 0.813), para codificación (a =
0.899), para recuperación (a = 0.747) y para la escala
de apoyo (a = 0.889).
Se utilizó la escala de recuperación de la informa-

ción que comprende 4 estrategias y 18 reactivos equi-
valentes a las técnicas de aprendizaje. Los valores
para las estrategias de recuperación fueron calculadas
a través de la media de las puntuaciones de los suje-
tos en los reactivos que corresponden a cada una de
ellas: la búsqueda de codificaciones (media de los
ítems 1, 2, 3, 4 y 10), la búsqueda de indicios (media
de los ítems 5, 6, 7, 8 y 9), la planificación de respues-
ta (media de los ítems 11, 12, 14, 17 y 18) y la respues-
ta escrita (media de los ítems 13, 15 y 16). La variable
rendimiento académico comprende el promedio de
las notas finales del curso previo. Los cuartiles 25 y 75
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se utilizaron para clasificar esta variable los grupos de
bajo rendimiento (n = 256) y de alto rendimiento (n =
272), respectivamente.

Procedimiento
Con el previo consentimiento informado de los

alumnos participantes, se administró el instrumento
en los respectivos espacios universitarios. Los datos
fueron capturados y depurados en el programa Excel
2016 y analizados en la plataforma de SPSS 24. Se rea-
lizó el análisis inferencial por medio de la r de Pearson
para identificar la relación entre las variables medi-
das. La prueba t de Student se utilizó para identificar
diferencias significativas entre la frecuencia en el uso
de estrategias y técnicas de recuperación de la infor-
mación de acuerdo con las variables rendimiento aca-
démico y sexo. También se utilizó la prueba t de Stu-
dent para identificar diferencias significativas en el
uso de otras estrategias y técnicas de aprendizaje
(adquisición, codificación y apoyo) de acuerdo a la
frecuencia en el uso de estrategias de recuperación.

Resultados

La confiabilidad de la escala ACRA utilizada para
medir la frecuencia de empleo de las estrategias de
aprendizaje en universitarios mexicanos fue evaluada
a través del coeficiente alfa de Cronbach. Los valores
obtenidos para la muestra global (n = 1010) y para la
muestra dividida por género (n = 505) es similar a la
reportada por Román y Gallego (2001). El valor obte-
nido para la escala de adquisición fue de a = .802,
para la escala de codificación fue de a = .913 y para la
escala de apoyo fue de a = .890. El valor obtenido
para los 18 elementos de la escala de recuperación
fue de a = 0.826, muy similar para el análisis de con-
fiabilidad de acuerdo al género, para las mujeres se
obtuvo un a = 0.829 y para los hombres un a = 0.821.
La correlación entre la escala de estrategias de

recuperación y la variable rendimiento académico es
baja pero significativa (r = .126 p ≤ 0.000). Por el con-
tario la correlación entre las escalas que miden las
estrategias de aprendizaje fueron considerables y sig-
nificativas. La escala de recuperación correlaciona de
manera positiva con la escala de adquisición (r = .628,
p ≤ 0.000), con la de codificación (r = .684, p ≤ .000) y
con la escala de apoyo (r = .693, p ≤ 0.000).
También se llevó a cabo el análisis de correlación

entre las 4 estrategias de recuperación y las demás
estrategias de aprendizaje de cada una de las escalas.
La correlación con las estrategias de adquisición osci-

la en un rango de r = .219, p ≤ 0.000 y r = .403, p ≤
0.000. Destaca la relación de las estrategias de bús-
queda de indicios con las estrategias de repaso men-
tal y voz alta, la de exploración y subrayado idiosincrá-
tico. Por otra parte, la relación con las estrategias de
codificación varía en un rango de r = .229, p ≤ 0.000 y
r = .494, p ≤ 0.000. Se enfatiza la relación de las estra-
tegias de recuperación con las estrategias de aplica-
ción, autopreguntas, relaciones intracontenido, pará-
frasis y metáforas. Por el contrario, las estrategias de
recuperación tienen una menor relación, pero signifi-
cativa, con la elaboración de mapas conceptuales e
imágenes. Por último, la relación de las estrategias de
recuperación con las estrategias de apoyo fluctúa en
un rango de r = .141, p ≤ 0.000 y r = .505, p ≤ 0.000.
Sobresalen las correlaciones medias con las estrate-
gias de autoconocmiento, automanejo y autoinstruc-
ciones. Por el contrario, resalta las bajas relaciones
significativas de las estrategias de recuperación con
las estrategias de motivación de escape, contradis-
tractoras y autocontrol.
Con el objetivo de identificar si la frecuencia en el

empleo de las estrategias de recuperación distingue a
los estudiantes en el uso de las demás estrategias de
aprendizaje de la escala ACRA, se realizó un análisis
con la prueba t de Student para muestras indepen-
dientes. Por medio de los percentiles 25 y 75 se agru-
pó la variable estrategias de aprendizaje de recupera-
ción con una frecuencia de uso alta (n = 306) y baja (n
= 302). De acuerdo a los resultados del análisis, se
observó que los estudiantes del grupo de alta frecuen-
cia en el empleo de estrategias de recuperación tam-
bién utilizan con la misma asiduidad todas las demás
estrategias de aprendizaje que mide la escala ACRA,
siendo la diferencia estadísticamente significativa (p
≤ 0.000). Por ejemplo, de la escala de adquisición uti-
lizan bastantes veces o casi siempre el subrayado
lineal e idiosincrático y el repaso reiterado. De la
escala de codificaciones, con esta misma constancia,
procuran la aplicación de los nuevos conocimientos,
establecen relaciones intracontenido y elaboran
metáforas. En cuanto a la escala de apoyo, este con-
junto de alumnos afirma utilizar estrategias de auto-
control, relajación y de motivación, son conscientes
de la importancia que tienen las estrategias de apren-
dizaje en su rendimiento académico.
Por otra parte, los universitarios de alto rendi-

miento académico utilizan con mayor frecuencia las
estrategias de recuperación (t = 2.86, p < 0.004) que
comprende la búsqueda de indicios (t = 3.55, p <
0.000) y la búsqueda de codificaciones (t = 2.13, p <
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0.034), la planificación de respuesta (t = 4.57, p <
0.000) y la respuesta escrita (t = 4.38, p < 0.000). En
todos los contrastes la diferencia es significativa. En
cuanto a las técnicas de aprendizaje, los universitarios
del grupo de alto rendimiento, en comparación con el
grupo de bajo rendimiento (véase Tabla 1), cuando
buscan información importante que les es difícil
recordar, buscan datos secundarios, accidentales o
del contexto. En la búsqueda de codificaciones los
alumnos de alto rendimiento antes de hablar, escribir,
exponer o responder un examen, recuerdan palabras,
dibujos o imágenes que tienen relación con las ideas
principales del material estudiado, mediante los cua-
les elaboran y agrupan la información durante el
aprendizaje. De esta forma buscan la información en
su memoria y deciden si se ajusta a lo que le han pre-
guntado o quiere responder. También estos universi-
tarios cuando tienen que contestar a un tema del que
no tienen datos, generan una respuesta aproximada
haciendo inferencias a partir del conocimiento que
poseen o transfieren ideas relacionadas de otros
temas. De igual manera antes de realizar un trabajo
escrito elaboran un esquema de los puntos a tratar.
El análisis realizado considerando la variable de

género identificó que las mujeres tienen un promedio
de calificación mayor (M = 86.16) en comparación con

los hombres (M = 84.05) siendo la diferencia estadís-
ticamente significativa (t = 5.66, p < 0.000). Del mismo
modo las mujeres universitarias utilizan con mayor
frecuencia las estrategias de recuperación (t = 3.23, p
< 0.001) en particular las referidas a la búsqueda de
indicios (t = 2.18, p < 0.029) y de codificaciones (t =
3.06, p < 0.002), seguida por la respuesta escrita (t =
3.52, p < 0.000) pero no hay diferencia en la estrategia
de planificación de respuesta (t = 1.31, p < 0.190). En
cuanto a las técnicas de aprendizaje las mujeres al
buscar indicios de la información que les es difícil
recordar, toman en cuenta las correcciones y observa-
ciones que los profesores les hacen. También para la
búsqueda de codificaciones con mayor frecuencia
recuerdan dibujos, imágenes, metáforas, agrupamien-
tos de conceptos, elaborados durante el aprendizaje.
Las mujeres planifican su respuesta antes de empezar
a actuar, piensan y preparan mentalmente lo que van
a decir o escribir e intentan expresar lo aprendido con
sus propias palabras. Esta tendencia se confirma con
el análisis de las técnicas utilizadas para elaborar una
respuesta escrita, primero recuerdan todo lo que pue-
den al respecto, lo ordenan por medio de algún orga-
nizador gráfico y finalmente lo desarrollan punto por
punto. Además, procuran que el documento tenga
una buena presentación (véase Tabla 2).
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Técnicas

Recordar contexto
Evocar sucesos
Temas relacionados
Evoco situación mental
Recuerdo correcciones
Recuerdo ideas principales
Evoco nemotecnias
Recuerdo imágenes
Evoco agrupamientos
Busco en mi memoria
Pienso antes de responder
Paráfrasis
Ordeno ideas antes de
Considero datos antes de
No tengo datos infiero respuesta
Recuerdo, ordeno, desarrollo
Cuido la presentación
Realizo un guión

Sig.
(bilateral)

0.416
.001**
0.065
0.138
0.061
.017*
0.073
.003*
.023*
.034**
0.32
0.37
0.356
0.254
0.012*
0.187
0.000**
0.000**

Alto
M

(n = 272)
2.77
2.85
2.79
2.74
2.97
2.82
2.53
3
3.01
2.94
3
3.02
2.72
2.86
3.01
2.79
2.98
2.84

Bajo
M

(n = 256)
2.71
2.57
2.64
2.62
2.82
2.61
2.38
2.77
2.84
2.78
2.93
2.95
2.65
2.77
2.81
2.69
2.66
2.49

t

0.8
3.4
1.8
1.5
1.9
2.4
1.8
3
2.3
2.1
1
0.9
0.9
1.1
2.5
1.3
3.8
4.4

Estrategia

Búsqueda de indicios

Búsqueda de codificaciones

Planificación de respuesta 

Respuesta escrita

Tabla 1. Prueba t para la variable rendimiento académico comparada 
en función de la frecuencia de empleo de las técnicas de recuperación

M = media, n = número total de participantes, t = valor de t de Student, Sig. = grado de significancia, ** Significación < 0.01,
* Significación < 0.05.
Fuente: Elaboración propia.



Discusión

Los resultados de esta investigación sugieren que
la mayor frecuencia en el empleo de estrategias de
recuperación está relacionada con la variable de géne-
ro y con los universitarios cuyo promedio académico
es superior. El empleo de las estrategias de recupera-
ción de la información previamente codificada, apun-
ta a que las mujeres y los estudiantes exitosos culmi-
nan su proceso cognitivo de aprendizaje utilizando
técnicas para recobrar la información relevante que le
permita cumplir el objetivo académico. Se confirma
que el proceso cognitivo de recuperación de la infor-
mación depende del contenido (calidad y cantidad)
que se adquirió y se codificó en los procesos cogniti-
vos precedentes (Juárez, Rodríguez y Escoto, 2017). Lo
que se recupera de información por una parte y los
mecanismos a través de los cuales se recupera por
otra parte, son los procesos que dictan la diferencia
de desempeño por los grupos contrastados en esta
investigación. Como lo afirma Alvarado, Vega, Cepeda
y Del Bosque (2014) un empleo deficiente de estrate-
gias y técnicas de aprendizaje limita el procesamiento
de la información a un nivel superficial y obstaculiza
la transferencia de los nuevos aprendizajes a diferen-
tes contextos. 

Los alumnos de alto rendimiento y las mujeres,
utilizan con mayor frecuencia las estrategias de recu-
peración lo que confirma los hallazgos de González et
al. (2010), García, Fonseca y Concha (2015). Mientras
las mujeres recurren con mayor frecuencia al recuerdo
de las correcciones realizadas por el profesor, piensan
antes de responder, parafrasean la información y
siguen una secuencia para su actuar, los alumnos de
alto rendimiento (hombres y mujeres) evocan claves
(suceso o anécdotas) ocurridas durante los momen-
tos de aprendizaje; antes de responder, recuerdan
palabras principales, dibujos o imágenes que tiene
que ver con las ideas principales del material estudia-
do. Para recordar una información, primero la buscan
en su memoria y después deciden si es la respuesta a
la pregunta que quieren responder. Por último, estos
universitarios afirman que, si no tienen elementos
directos para contestar a un tema, generan una res-
puesta aproximada haciendo inferencias a partir del
conocimiento que poseen o transfieren ideas relacio-
nadas de otros temas.
Los resultados de esta investigación también

sugieren, como lo afirma Pozo (2008), que además de
la frecuencia en el empleo de estrategias de aprendi-
zaje, que sería el qué hace, es necesario indagar el
cómo lo hace. Se proyecta para futuras investigacio-
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Técnicas

Recordar contexto
Evocar sucesos
Temas relacionados
Evoco situación mental
Recuerdo correcciones
Recuerdo ideas principales
Evoco mnemotecnias
Recuerdo imágenes
Evoco agrupamientos
Busco en mi memoria
Pienso antes de responder
Paráfrasis
Ordeno ideas antes de
Considero datos antes de
No tengo datos infiero respuesta
Recuerdo, ordeno, desarrollo
Cuido la presentación
Realizo un guión

Sig.
(bilateral)

0.094
0.547
0.125
0.364
.011*
0.036*
0.402
.003*
.000**
0.623
0.032*
0.020*
0.347
0.856
0.225
0.007**
0.014*
0.032*

Mujer
M

(n = 505)
2.8
2.8
2.77
2.7
2.94
2.83
2.48
2.98
2.99
2.86
3.05
3.07
2.72
2.85
2.89
2.86
2.85
2.71

Hombre
M

(n = 505)
2.7
2.77
2.69
2.65
2.79
2.7
2.43
2.81
2.78
2.84
2.92
2.93
2.66
2.86
2.96
2.71
2.7
2.59

t

1.67
0.6
1.53
0.94
2.55
2.1
0.83
2.99
3.68
0.49
2.15
2.33
0.94
-0.18
-1.21
2.68
2.47
2.14

Estrategia

Búsqueda de indicios

Búsqueda de codificaciones

Planificación de respuesta 

Respuesta escrita

Tabla 2. Prueba t para la variable género comparada en 
función de la frecuencia de empleo de las técnicas de recuperación

M = media, n = número total de participantes, t = valor de t de Student, Sig. = grado de significancia, ** Significación < 0.01,
* Significación < 0.05. 
Fuente: Elaboración propia.



nes dos líneas de trabajo. Por una parte, el estudio de
caso relacionado con el cómo utiliza las estrategias
de aprendizaje el estudiante universitario. Por otra
parte, indagar las variables asociadas a la diferencia
en el empleo de las estrategias de aprendizaje por
género.
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The research reported here comes from a doctoral thesis in process, whose objective was to promote the
improvement in the quality of learning of university students in Ecuador, through the development of metacog-
nitive skills that can be identified and enhanced from written products. It was based on a quasi-experimental
design, pre-test, intervention and post-test type. An instrument was used to evaluate metacognitive skills (HMC).
The intervention consisted of a psychoeducational workshop to strengthen the metacognitive skills of undergra-
duate students, based on the writing and rewriting of texts they use in the classroom. The participants were two
groups of the Faculty of Psychological Sciences of a public university of Ecuador: the experimental group was
composed of 35 students and the control group of 40. It was found that there is a significant difference in the
metacognitive skills between the experimental group and the group control after participation in a psychoeduca-
tional workshop. In conclusion, the participants improved their metacognitive skills based on self-regulation to
build their learning and influence the quality of their writings. Its implication transcends to create teacher training
programs, which implies the improvement of academic counseling, promotion of the need to plan, write and rew-
rite the documents to enhance metacognitive skills that affect the improvement of the quality of learning.

Key words: Psycho-Educational Workshop, Metacognitive Skills, Textual Product, University Students.
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Re su men
La investigación aquí reportada surge de una tesis doctoral en proceso, cuyo objetivo fue promover la mejora

en la calidad del aprendizaje de estudiantes universitarios de Ecuador, mediante el desarrollo de habilidades
metacognitivas que pueden ser identificadas y potenciadas a partir de productos escritos. Se basó en un diseño
cuasi experimental, de tipo pre-test, intervención y post-test. Se utilizó un instrumento para evaluar habilidades
metacognitivas (HMC). La intervención consistió en un taller psicoeducativo para fortalecer las habilidades meta-
cognitivas de estudiantes de pregrado, basado en la escritura y reescritura de textos que emplean en el aula. Los
participantes fueron dos grupos de la Facultad de Ciencias Psicológicas de una universidad pública del Ecuador:
el grupo experimental estuvo integrado por 35 estudiantes y el de control por 40. Se encontró que existe diferen-
cia significativa en las habilidades metacognitivas entre el grupo experimental y el grupo control después de la
participación en un taller psicoeducativo. En conclusión, los participantes mejoraron sus habilidades metacog-
nitivas con base a la autorregulación para construir sus aprendizajes e incidir en la calidad de sus escritos. Su
implicación trasciende para crear programas de formación docente, que impliquen la mejora de asesoría acadé-
mica, promoción de la necesidad de planificar, escribir y reescribir los documento para potenciar habilidades
metacognitivas que incida en la mejora de la calidad de los aprendizajes.

Palabras clave: Taller psicoeducativo, Habilidades metacognitivas, Producción textual, Estudiantes universitarios.
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Introducción

Es común que en el ámbito escolar se asuma a la
escritura como un proceso mecánico, sin considerar
su función epistémica. La prueba PISA (Programme
for International Student Assessment), que aplica la
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómicos (OCDE) en 72 países del mundo, evidencia
algunas de estas dificultades, dados los bajos resulta-
dos de los estudiantes de bachillerato, por lo que los
jóvenes llegan a la universidad con dificultades en la
comprensión y producción de textos y en el empleo
de la escritura para el aprendizaje.
Ecuador participó en la prueba PISA hasta el 2017

y aún no se cuenta con resultados; no obstante, exis-
ten datos generados de manera interna que dejan ver
algunos problemas que dificultan la permanencia de
los estudiantes de nivel medio superior y superior. La
Secretaría Nacional de Educación Superior, Ciencia,
Tecnología e Innovación del Ecuador (SENESCYT)
registró, en el año 2012, un 45% de deserción en los
primeros semestres de las carreras, lo que puede estar
relacionado con múltiples situaciones, desde adaptar-
se al proceso formativo, hasta dificultades de escritu-
ra y lectura u otros. 
Debido a lo anterior se propuso realizar una inves-

tigación orientada a conocer la efectividad de un taller
psicoeducativo, con la intención de mejorar las habili-
dades metacognitivas a partir de la producción textual,
asumiendo que estas habilidades tienen gran relevan-
cia en el desarrollo de un estudiante autónomo. 
Las actividades del taller se diseñaron con la

intención de propiciar que el estudiante ponga en
práctica sus habilidades metacognitivas de una mane-
ra dinámica y activa y se dé cuenta de cómo impactan
en la mejoría de sus escritos y en el fortalecimiento de
su autonomía, lo que marca la diferencia de otro tipo
de intervenciones (Cano, 2012). Se partió del supues-
to de que, en la medida en que el estudiante se dé
cuenta de cómo construye el conocimiento, sea cons-
ciente de sus errores, los revise y los corrija a través
de la reescritura. 

Habilidades metacognitivas en los procesos de
escritura

La metacognición es un concepto que fue introdu-
cido por Flavell (1976) para denominar los procesos
reflexivos de los niños y el conocimiento que tienen
de sus propios procesos cognitivos. Es decir, la meta-

cognición está presente cuando se tiene conciencia
de las dificultades y aciertos, con el fin de mejorar los
resultados (Osses-Bustingorry y Jaramillo-Mora, 2008;
Klimenko y Alvares, 2009); por tanto, se trata del
conocimiento del propio desempeño cognitivo (Gon-
zález, 2009). 
Por otro aldo, las estrategias metacognitivas per-

miten planificar, supervisar y evaluar los propios pro-
cesos cognitivos, fortaleciendo la autonomía (Osses-
Bustingorry y Jaramillo-Mora, 2008), debido a que
implican ejercicios conscientes de razonamiento para
así aprender sobre el propio desempeño y revisar o
fortalecer las habilidades que la persona identifica
(Lacon de De Lucia y Ortega de Hocevar, 2008).
Monereo (1990) señala que hay tres maneras de

enseñar y propiciar que los estudiantes desarrollen
las competencias metacognitivas: 1. En el modelamien-
to metacognitivo el estudiante imita aquellas acciones
cognitivas que son expresadas verbalmente por el
maestro, quien hace explícitos los motivos que le lle-
van a efectuar cada ejecución; 2. El análisis y discusión
metacognitivas, consisten en reflexionar lo que ha
hecho el aprendiz durante una tarea determinada;
esto es, qué ha pensado, recordado o imaginado para
resolver el problema; y 3. En la auto interrogación meta-
cognitiva el estudiante se hace una serie de preguntas
antes, durante y después de la tarea, con la finalidad
de establecer un sistema de autorregulación del pen-
samiento. 
En cuanto a la escritura, Flower y Hayes (1996)

consideran que escribir, además de ser un acto comu-
nicativo que respeta el contexto social, implica una
actividad generativa que exige procesos cognitivos y
memorísticos. La producción textual por parte de los
escritores expertos se lleva a cabo mediante procesos
reflexivos sobre el objetivo a lograr, la mejor manera
de escribir, qué tipo de texto se va a producir, toman-
do decisiones sobre qué contenido incorporar, entre
otros factores, que exigen de una actividad metacog-
nitiva continua. Doganay y Demir (2011) han destaca-
do la importancia de las habilidades metacognitivas
vinculadas con la autorregulación del aprendizaje por
parte del estudiante. 
Para la mayoría de los universitarios, el contexto

social de intercambio y comunicación escrita está
dado por lo que plantean los docentes y las exigen-
cias del objeto de conocimiento que se aprende,
situaciones que les llevan a escribir textos académi-
cos, propios de tales contextos. Esto implica que sean
capaces de revisar lo que están comunicando y con
ello aprenderlo; no obstante, para la gran mayoría,
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esta capacidad epistémica no se logra por las dificul-
tades de los mismos docentes de hacer el acompaña-
miento y asesoría adecuados.
Scardamalia y Bereiter (1992) proponen dos mode-

los explicativos en relación con los procesos de com-
posición escrita: “decir del conocimiento” y “transfor-
mar el conocimiento”. En el primero explican los com-
portamientos de los escritores que están iniciando, o
novatos, caracterizados por la escritura sin una plane-
ación previa, sin un objetivo claro, siguiendo una
secuencia en función del contenido, pero sin incidir
en el plano retórico. En el segundo, caracterizan a los
escritores más avanzados, o expertos, quienes sí defi-
nen un objetivo y buscan resolver un problema, traba-
jando tanto en el “espacio de contenido” como en el
“retórico” y desde esa interacción es que logran la
transformación del conocimiento. Además, señalan
que el primero está incluido en el segundo como un
subproceso.
Ahora bien, en un esquema ideal, los estudiantes

pasan de decir el conocimiento a transformarlo, de no
tener dominio acerca de la estructura de los diferen-
tes tipos de géneros textuales a conocerlos; de no uti-
lizar estrategias para planificar la escritura a la realiza-
ción de un plan donde lo fundamental es tomar en
cuenta qué se quiere decir, a quién y cómo se puede
decir (Suez, 2011). De ahí la importancia de que, en el
taller psicoeducativo, se promoviera que los partici-
pantes transitaran “del decir, al transformar el conoci-
miento”.
Suez (2011), a partir de la investigación realizada

sobre los procesos cognitivos y metacognitivos duran-
te la producción de textos argumentativos, plantea
que los estudiantes están conscientes de que las ope-
raciones mentales se activan para que fluyan habilida-
des en la producción de un escrito. También señala
que el uso de protocolos se convirtió en un medio que
les sirvió a los participantes para expresar sus propias
experiencias en otros ámbitos, reconociendo la prác-
tica del pensamiento en voz alta. Arias-Gundín y Gar-
cía-Sánchez (2011) plantean que la revisión textual
propicia la reflexión, la planificación, la edición y la
mejora del texto, ampliando la capacidad cognitiva.
Vargas y Arbeláez (2002) y Weinstein y Mayer

(1986) categorizaron las actividades de modo tal que
pudieran aplicarse a los tres momentos de la escritu-
ra: (1) Planeación: actividad previa a la ejecución de
una tarea y estrategias; (2) Acceso: búsqueda, selec-
ción, organización, utilización adecuada de informa-
ción relacionada con una tarea; y (3) Control: verifica-
ción, rectificación, revisión y evaluación de la estrate-

gia empleada. Mercer (2013), por su parte, hace énfa-
sis en la experiencia social para identificar habilida-
des metacognitivas que optimizan la escritura, de ahí
la ventaja de implementar un taller y no trabajar de
manera individual con los participantes. Por su parte,
López (2012) sostiene que la didáctica metacognitiva
promueve la conciencia de los procesos de lectura y
escritura identificando dificultades y reconociendo el
uso de estrategias durante todo el proceso, para gene-
rar un buen producto. 
El trabajo con los pares promueve la autonomía en

el proceso de regulación del aprendizaje, lo cual favo-
rece la producción textual, ya que el aprendiz se enri-
quece al considerar al par como un modelo o al apre-
ciar una mirada distinta que permite identificar aspec-
tos que no se logran auto observar cuando se está
generando un texto. Al respecto, Pardo y Castelló
(2016), con un grupo de estudiantes, mejoraron la
producción textual a partir de los comentarios emiti-
dos por los compañeros y docentes sobre los docu-
mentos generados, lo cual evidencia las ventajas de
procesos de heterorregulación. 
Castelló y Monereo (2005) realizaron un estudio

sobre la importancia del empleo de nuevas metodolo-
gías para mejorar la toma de notas y la reescritura,
incidiendo en el aprendizaje mediante actividades
colaborativas que permitían la independencia y la
evaluación entre pares para la autorregulación del
aprendizaje de los alumnos universitarios. Pipkin
(2008), a partir de los resultados de su investigación
con aspirantes a ingresar en instituciones de educa-
ción superior, resalta la importancia de la interacción
en parejas para conocer los procesos de escritura y la
reformulación de los escritos. 
Carlino (2006) plantea que los estudiantes no

poseen habilidades de escritura y hace notar la nece-
sidad de insertar programas que estén vinculados con
el aprendizaje, para orientar y retroalimentar la pro-
ducción escrita que los estudiantes realizan de los
contenidos disciplinares. Posteriormente, Villaseñor
(2013) expresa que los estudiantes deberían haber
adquirido competencias previamente a su ingreso a la
universidad, sin embargo, esto no ocurre. Por lo ante-
rior, propone la alfabetización académica para incidir
en el desempeño académico. 
Vargas (2014), al igual que Villaseñor (2013), sos-

tiene que los docentes asumen que los estudiantes
que llegan a las aulas universitarias tienen compe-
tencias que les permiten la adaptación a los requeri-
mientos de las disciplinas, situación que no siempre
se da, por ello propone un manual para los estudian-
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tes y un seminario para la adquisición de nuevas téc-
nicas que permitan mejorar habilidades en lectura y
escritura.
En relación con este asunto, existen muy pocos

estudios sobre esta temática en Ecuador. Se realiza un
primer acercamiento al estudio de las habilidades
metacognitivas en la “Guía para determinar el nivel de
desarrollo de las competencias metacognitivas, cen-
trando la evaluación en el proceso de aprendizaje”
(Vázquez, 2012). Otro aporte es el de Jaramillo (2014),
quien trabaja sobre el desarrollo de estrategias meta-
cognitivas y su aplicación en herramientas virtuales
con la intención de potenciar el conocimiento. Riva-
deneira (2015) considera que los docentes deben pro-
piciar en los estudiantes procesos de aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a ser. Sin embar-
go, estos autores no consideran las habilidades meta-
cognitivas en la producción textual. 
Por lo anterior, el taller que se diseñó pretendía

que el protagonista principal sea el estudiante, quien
con base en sus propias producciones desarrolle
habilidades de planeación, de escritura y evaluación.
Las actividades del taller se organizaron de manera
dinámica y activa para que el estudiante se diera
cuenta de la importancia de la revisión y reescritura
para la mejoría de sus escritos. 
La intervención metacognitiva, a través de progra-

mas diseñados ex profeso, contribuye a la regulación
de la enseñanza y a la autorregulación del aprendizaje
en estudiantes universitarios (Sierra, 2010). A partir
de ello se podrá potenciar la metacognición, conside-
rando el contexto y el aspecto motivacional, que con-
duzca al estudiante al proceso de aprender a aprender
y transferir los aprendizajes a la vida diaria. 

Método

Se trabajó con un diseño cuasi experimental, de
tipo pre-test, intervención y post-test (Hernández,
Fernández, y Baptista, 2014). Se utilizó un cuestiona-
rio de habilidades metacognitivas (HMC) diseñado ex
profeso y un taller de desarrollo de habilidades meta-
cognitivas a partir de la producción textual. La hipóte-
sis de investigación se formuló en los siguientes tér-
minos: Se espera que la participación del grupo expe-
rimental en un taller psicoeducativo para desarrollar
habilidades metacognitivas a partir de la escritura,
incremente significativamente dichas habilidades con
respecto del grupo control. Para identificar si existían
diferencias significativas entre el pretest y el postest
se utilizó la prueba “t” de Student (Creswell, 2013).

Participantes 
Se trabajó con dos grupos de la carrera de Psicolo-

gía Clínica de una universidad pública del Ecuador, de
los cuales, el grupo experimental tuvo 35 participan-
tes del cuarto semestre y el grupo control estuvo con-
formado por los 40 estudiantes del segundo semestre.
Los criterios de inclusión fueron: ser estudiantes de la
misma carrera, no ser estudiantes repetidores, ser
menor a 30 años y cumplir con el total de horas plani-
ficadas para el taller. El criterio de eliminación se apli-
có a cualquier estudiante que por alguna situación no
cumpliera con el total de horas programadas para el
desarrollo del taller psicoeducativo.
Con respecto a las consideraciones éticas, se par-

tió de la autorización formal que dio la universidad
pública ecuatoriana para la realización de la investiga-
ción. Asimismo, en reunión con los participantes, se
les dio a conocer el objetivo del taller psicoeducativo
y quienes aceptaron colaborar, firmaron un consenti-
miento informado que establecía la garantía de confi-
dencialidad de la información e integridad de los par-
ticipantes. 

Instrumento
Se diseñó un instrumento para medir habilidades

metacognitivas (HMC), integrado por 22 reactivos
relacionados con tres constructos: habilidades de
planificación (ocho reactivos), de escritura-supervi-
sión (nueve) y de reescritura-evaluación (cinco). El
contenido para la elaboración de los reactivos se rea-
lizó con base en la literatura considerando los plan-
teamientos de Flower y Hayes (1981) y de O’Neil y
Abedi (1996) y se tomó como referencia el instrumen-
to de Mazzarella (2008). Para su validación, el instru-
mento fue sometido a jueceo por parte de investiga-
dores en el área, en el que participó una investigado-
ra mexicana y tres expertos españoles. Los jueces
basaron su percepción considerando criterios de cla-
ridad, plausibilidad y correspondencia en relación a
los tres constructos que integran el cuestionario de
habilidades metacognitivas: planificación, escritura y
evaluación.

Técnica de intervención
“Conociendo algo más sobre mí” fue el nombre del

taller psicoeducativo, cuyas actividades estuvieron
dirigidas a cumplir objetivos planificados y facilitar el
cambio cognitivo y comportamental (ver Tabla 1). El
taller psicoeducativo se basa en procedimientos siste-
máticos flexibles manteniendo el rigor científico, con-
siderando que algunos procesos pueden ser similares
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a otros, pero son únicos cuando se delimita un aspec-
to en un determinado escenario (Silva, 2016).
El objetivo general del taller fue potenciar habili-

dades metacognitivas a partir de la producción tex-
tual, mediante la escritura y reescritura de documen-
tos que los estudiantes ecuatorianos deberían realizar
de manera obligatoria dentro de una de las asignatu-
ras de su curso de 4º semestre de psicología clínica.
Los objetivos particulares, se diseñaron con base en
tres tipos de habilidades metacognitivas: 
1. Habilidades de planificación, orientadas al uso de forma
consciente de actividades que se deben considerar
previo al desarrollo de un escrito (definición de
objetivo, ideas a desarrollar, esquemas, entre
otros). 

2. Habilidades de escritura y supervisión, pretenden desa-
rrollar un producto textual mediante la concienti-
zación de las actividades previas para contextuali-
zar el escrito, con base en las ideas que integran el
plan. 

3. Habilidades de reescritura y evaluación, tendientes a valo-
rar los documentos escritos mediante la toma de
medidas en la escritura y reescritura para el uso de
habilidades metacognitivas. 

La intervención se llevó a cabo durante cuatro
semanas, considerando dos sesiones semanales con
una duración de tres horas; además, se les pidió dedi-
caran dos horas semanales más para desarrollar acti-
vidades de manera independiente, según el tiempo
disponible; haciendo un total de 40 horas entre traba-
jo presencial y trabajo independiente.

Procedimiento
Una vez obtenidas las respectivas autorizaciones

por parte de la universidad y la firma del consenti-
miento informado de los participantes se aplicó el
instrumento de habilidades metacognitivas. Con base

en los resultados del pretest se planificó el taller psi-
coeducativo, con actividades que facilitaran los proce-
sos metacognitivos al inicio, durante y al finalizar la
escritura, apoyándose en organizadores gráficos. 
Se solicitó elegir una tarea de una de las asignatu-

ras que implicara la escritura de un texto, documento
considerado base durante el taller. Se revisaron y
comentaron los textos, en relación a si tenían un obje-
tivo y sobre la importancia de la planificación. Se revi-
saron los textos entre pares y se enfatizó la distribu-
ción de los párrafos en relación a su importancia.
También se comentaron las habilidades de planifica-
ción, escritura, revisión y reescritura, permitiendo que
los estudiantes procedieran a revisar sus documentos
para organizar y dar sentido a las ideas relacionadas
con el tema solicitado, y así realizar la reescritura del
documento
Al finalizar cada jornada, los estudiantes realiza-

ban una autoevaluación escrita sobre sus aprendiza-
jes y el desarrollo de sus productos escritos, propi-
ciando la reflexión y toma de conciencia sobre los
pasos a seguir antes, durante y al concluir una tarea.
Al término de la última sesión entregaron el texto
mejorado. Al término del taller, se aplicó el cuestiona-
rio de habilidades metacognitivas a manera de pos-
test, tanto al grupo experimental como al grupo con-
trol. Finalmente se analizaron los resultados utilizan-
do la prueba t de Student. 

Resultados

Como se observa en las Tablas 2 y 3, a partir del Ins-
trumento de Habilidades Metacognitivas (HMC) en el
grupo experimental y el grupo control, en cada una de
las áreas evaluadas se aprecia que los estudiantes
reconocen algunas habilidades al momento de escribir.
Según la prueba estadística t de Student, las habi-

lidades de planificación, escritura y revisión eviden-
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Planificación
•�Comprensión del tema
•�Planteamiento de un objetivo
•�Elaboración de un cronograma
de actividades

•�Búsqueda de información
•�Selección de información
•�Organización de las ideas
mediante organizadores gráficos

Escritura y supervisión
•�Redacción de documento
•�Uso de conectores
•�Jerarquización de ideas
•�Utilización de información amplia
•�Insertar innovaciones o información
•�Uso de normas organizadores gráficos
•�Desarrollo de innovaciones o inserción
de información nueva

•�Corrección del texto durante la escritura

Reescritura y evaluación
•�Realiza una lectura comprensiva
•�Darse cuenta de los errores
•�Tomar en cuenta las orientaciones
brindadas por pares y docentes

•�Revisa todo el documento
•�Realiza reescritura del documento

Tabla 1. Esquema de los momentos y temáticas del Taller de Habilidades Metacognitivas

Fuente: Elaboración propia.



ciaron significancia estadística. La intervención elevó
puntuaciones en el grupo experimental, es así que al
comparar el pre y el post test existe una mejora en las
habilidades de planificación de 13.9 (p = 0.124); escri-
tura de 16.7 (p = 0.766) y revisión de 9.3 (p = 0.173). 
Para identificar si existen diferencias estadística-

mente significativas entre las estrategias que emplean

tanto el grupo control como el grupo experimental,
antes y después de la aplicación del taller, se aplicó la
prueba t de Student, cuyos resultados se aprecian en
la Tabla 4. Los resultados de la prueba permiten com-
probar que el taller mejoró significativamente dichas
habilidades en el grupo experimental, con respecto
del grupo control. 
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Media

23.40
37.28

25.74
42.42

14.40
23.28

Sig.
(bilateral)

.000

.000

.000

Desviación 
estándar

3.81
2.24

5.11
2.10

3.15
1.22

Media de 
error estándar

.64

.37

.86

.35

.53

.20

T

-21.17

-17.51

-16.93

Gl

.34

.34

.34

Planificación
Pre
Post
Escritura
Pre
Post
Revisión
Pre
Post

Tabla 2. Muestras relacionadas grupo experimental

Se consideró una p < 0.05.
Fuente: Elaboración propia.

Media

18.37
26.45

21.70
29.72

12.42
16.95

Sig.
(bilateral)

.000

.000

.000

Desviación 
estándar

2.28
3.34

2.81
3.92

2.08
3.67

Media de 
error estándar

.36

.52

.44

.62

.32

.58

T

-12.2

-10.57

-7.44

Gl

.39

.39

.39

Planificación
Pre
Post
Escritura
Pre
Post
Revisión
Pre
Post

Tabla 3. Muestras relacionadas grupo control

Se consideró una p < 0.05.
Fuente: Elaboración propia.

Media

37.28
26.45

42.42
29.72

23.28
16.95

Sig.
(bilateral)

.000

.000

.000

.000

.000

.000

Desviación 
estándar

2.24
3.34

2.10
3.92

1.22
3.67

Media de 
error estándar

.37

.52

.35

.62

.20

.58

T

-21.17
-12.2

-17.51
-10.57

-16.93
-7.44

Gl

.34

.39

.34

.39

.34

.39

Planificación
Experimental
Control
Escritura
Experimental
Control
Revisión
Experimental
Control

Tabla 4. Muestras relacionadas en el post test

Se consideró una p < 0.05.
Fuente: Elaboración propia.



De acuerdo con los resultados del instrumento, las
habilidades metacognitivas que se fortalecieron a par-
tir de la revisión y reescritura de textos en el taller,
fueron: a) habilidades de planificación, comprensión
de instrucciones, listado de ideas y reflexión sobre el
tema antes de escribir; b) en las habilidades de escri-
tura y supervisión: la utilización de las ideas enlista-
das y jerarquizadas, escritura, revisión y corrección de
errores, y razonamiento sobre el uso, al escribir, de las
ideas vinculadas con el tema; c) en las habilidades de
reescritura y evaluación, el reconocimiento y concien-
cia de lo que falta por desarrollar en el texto

Discusión y conclusiones

El taller psicoeducativo permitió la mejora signifi-
cativa de las habilidades metacognitivas, en el grupo
experimental. Estos resultados concuerdan con estu-
dios previos realizados por varios autores (Flower y
Hayes, 1981; O’Neil y Abedi, 1996; Mazarella, 2008),
para quienes las habilidades metacognitivas pueden
mejorar mediante una intervención. En el caso del
grupo control, si bien hubo mejoras, esto pudo deber-
se a que el instrumento generó aprendizajes por parte
de los participantes, quienes se dieron cuenta de qué
actividades realizaban y cuáles no, por tanto, vieron
como necesario mejorar sus prácticas en el proceso
de escritura. 
Se constató la hipótesis, puesto que se encontró

una diferencia significativa en las medias del pre test
y el post test, por lo cual se puede decir que la inter-
vención sí tuvo efectos significativos en el desarrollo
de las habilidades metacognitivas que inciden en la
producción textual. Flower y Hayes (1981,1996) y
Bereiter y Scardamalia (1987) sostienen que durante
el proceso de escritura se debe tener conocimiento
sobre lo que se produce.
Los participantes no realizaban planificación del

texto, a pesar de que constituye un proceso central en
la construcción textual, como lo señala Sabaj (2009).
En cuanto a la producción escrita, los estudiantes no
lograban una buena organización de la información,
lo cual fue similar a lo que encontraron Bereiter y
Scardamalia (1987) y Castelló, González e Iñesta
(2010). Con respecto de las habilidades de evaluación,
los resultados también coincideron con investigacio-
nes similares (Castelló et al., 2010; Castelló y
Donahue, 2012; Corcelles, Cano, Bañales y Vega,
2013).
Por lo tanto, el taller permitió que los participan-

tes desarrollaran habilidades metacognitivas relacio-

nadas con la escritura, lo que incidirá en la mejora de
los textos que produzcan en un futuro. También pro-
pició la autorregulación, poniendo en práctica las
habilidades metacognitivas, a partir del proceso de
revisión y mejora de los textos. 
Con respecto del papel de los docentes en este

proceso, es relevante que clarifiquen a los estudiantes
universitarios, previamente a la solicitud de un docu-
mento escrito, acerca de la importancia de la planifi-
cación en cuanto al planteamiento de objetivos, bús-
queda de información y comprensión del tema. El
docente puede reforzar lo anterior con la revisión del
texto de algún estudiante y comentarlo con el grupo,
señalando cómo está escrito y enfatizando la impor-
tancia de comunicar de mejor manera las ideas, de
incluir a otros autores e incorporar ideas propias.
Pero, ante todo, el docente debería promover en sus
estudiantes la autoconciencia acerca de cómo reali-
zan sus actividades. 
La práctica de revisión en pares guiada por el

docente (Lillo, 2013) constituye otra estrategia funda-
mental para promover el aprendizaje colaborativo
entre estudiantes, para que identifiquen y corrijan sus
errores en la mejora de la producción textual, lo que
permite pensar, por un lado, que el taller como estra-
tegia sí funciona para introducir las habilidades meta-
cognitivas y, por el otro, que es necesario fortalecer
estas prácticas en los docentes, invitándolos a escribir
ellos mismos y, por ende, incidir en la mejora de la
asesoría académica.
Para que se logre un proceso de aprendizaje cola-

borativo es necesario ir más allá de brindar una ins-
trucción, se requiere la base de una intencionalidad
que dé paso, a través del trabajo en equipo, al apren-
dizaje deseado o planificado (Hernando, Aguaded, y
Tirado, 2011). El resultado de esta experiencia grupal
genera aprendizajes individuales; sin embargo, la
construcción del conocimiento a través de esta forma
de interacción genera mejores y mayores resultados
que si el proceso se realiza de manera individual.
Cabe destacar que los participantes expresaron de
manera verbal que fue útil y práctico porque facilitó la
reflexión y toma de conciencia sobre los pasos a
seguir antes, durante y al concluir una tarea de escri-
tura asignada por el docente universitario, lo cual
favoreció la metacognición. 
Por lo anterior es urgente que los programas de

formación docente incorporen temáticas asociadas
con el fortalecimiento de habilidades metacognitivas
mediante la escritura académica. Asimismo, es impor-
tante que los docentes promuevan la posibilidad
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epistémica de la escritura y que además de cumplir el
requisito de realizar productos escritos para otorgar
una calificación, aprovechen los diversos tipos de tex-
to requeridos en la práctica educativa para propiciar
que sus estudiantes sean mejores aprendices, lecto-
res y escritores, asumiendo la escritura como un pro-
ceso recursivo.
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Ítems

Habilidades de planeación
Reflexiono sobre el tema solicitado antes de escribir
Me aseguro de haber comprendido la actividad a realizar
Busco información sobre el tema para clarificar palabras o con-
ceptos que no entiendo
Utilizo organizadores gráficos o esquemas para ordenar las
ideas que voy a escribir
Me hago preguntas sobre la información seleccionada para
desarrollar el tema
Me planteo objetivos previos a la escritura
Enlisto ideas que están relacionadas con el tema solicitado
Identifico las dificultades para desarrollar el tema y busco apoyo

Habilidades de escritura y supervisión
Considero el tema solicitado en el momento de escribir
Uso la información nueva junto con lo que ya conozco al
momento de escribir
Solicito ayuda o asesoría siempre que la necesito
Razono sobre el uso de las ideas vinculadas con el tema, al
momento de escribir
Reviso y corrijo los errores que tiene el texto durante la escritura 
Identifico las ideas principales cuando desarrollo la actividad
Uso organizador gráfico o esquema al momento de escribir.
Utilizo estrategias para resolver dificultades que tengo al desa-
rrollar la tarea
Sigo pasos durante la escritura

Habilidades de reescritura y evaluación
Reviso mi texto antes de enviarlo al docente
Después de revisarlo, hago mejoras al documento antes de
enviarlo al docente
Comparo mi documento con otros compañeros para identificar
posibles aspectos a mejorar 
Incorporo cambios al texto a partir de los comentarios emitidos
por el docente
Soy consciente o reconozco lo que me faltó por desarrollar en el
texto

Siempre Casi
siempre

A veces Casi
nunca

NuncaN-

1
2
3

4

5

6
7
8

1
2

3
4

5
6
7
8

9

1
2

3

4

5

Apéndice. Instrumento de Habilidades Metacognitivas

Los siguientes ítems permiten conocer en qué medida usted hace uso de las habilidades de planeación, de escritura y
de evaluación durante la generación de un texto. Por lo que solicitamos conteste de manera espontánea y natural. Por
favor lea el ítem y según su criterio asigne una equis (x) en la casilla que corresponda a su manera regular de proceder.

Se elaboró considerando planteamientos de Flower y Hayes (1981); O’Neil y Abedi (1996). También se tomó como referencia
el instrumento de Mazarella (2008).

Criterio
Siempre
Casi siempre
A veces
Casi nunca
Nunca

Valoración
5
4
3
2
1

Mi maestra debería ser… (%)
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The objective of this work is to identify the attitudes towards mathematics of undergraduate students who
study academic programs related to administrative sciences; the Scale of Attitudes towards Mathematics of Auz-
mendi was used, which evaluates the anxiety, pleasure, usefulness, motivation and confidence that the student
shows regarding mathematics. The results show negative attitudes towards mathematics in general, but particu-
larly in the motivation factor; on the other hand, the responses indicate ambivalent attitudes; for example “Fear
of mathematics - Confidence to face them”. It is likely that teachers influence the attitudes shown, although this
variable should be studied in greater depth. 

Key words: University students, Mathematics, Attitudes.
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Re su men
El objetivo de este trabajo es identificar las actitudes hacia las matemáticas de estudiantes de pregrado que

cursan programas académicos relacionados con las ciencias administrativas; se utilizó la escala de actitudes
hacia las matemáticas de Auzmendi, que evalúa la ansiedad, agrado, utilidad, motivación y confianza que el estu-
diante manifiesta respecto a las matemáticas. Los resultados muestran actitudes negativas hacia las matemáti-
cas en general, pero particularmente en el factor motivación; por otra parte, las respuestas indican actitudes
ambivalentes; por ejemplo “Temor a las matemáticas - Confianza para enfrentarlas”. Es probable que los docentes
influyan en las actitudes mostradas, aunque esta variable se debe estudiar con mayor profundidad.

Palabras clave: Universitarios, Matemáticas, Actitudes.
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Introducción

Se sabe y se debate con frecuencia, que en mate-
máticas México se encuentra muy por debajo del pro-
medio de los países pertenecientes a la Organización
para la Cooperación y el Desarrollo Económico
[OCDE]; al menos esto indican los resultados de la
evaluación 2015 del Programa para la Evaluación
Internacional de los Alumnos [PISA por sus siglas en
inglés], que nos ubican en el lugar 56 de los 70 países
evaluados (Reina, 2016).
En cuanto al nivel superior, según el Instituto

Nacional de Evaluación de la Educación [INEE] el
promedio de reprobación en matemáticas a nivel
nacional es del 37.4%, aunque Jalisco presenta un
índice del 16.8% (Carballo, 2016). En lo que respecta
al Centro Universitario de Ciencias Económico Admi-
nistrativas [CUCEA], uno de los centros temáticos de
la Red Universitaria de Jalisco, Universidad de Guada-
lajara [UdG], según la base de datos de la Coordina-
ción de Control Escolar [CCE] de este centro consul-
tada en abril del presente año, al finalizar el ciclo 2017
A, el 39.3% de los estudiantes que cursaron Matemá-
ticas I no la aprobaron y el 26.5% no aprobaron Mate-
máticas II (CCE, 2018); esto representan un índice de
reprobación más alto que a escala nacional y estatal.
Se debe aclarar que estos datos se obtienen del aná-
lisis de un solo ciclo lectivo, por ende no son definiti-
vos y habría que estudiar este aspecto con mayor
detalle y profundidad.
La importancia de la educación matemática es

destacada mundialmente. Andreas Schleicher, direc-
tor de educación de la OCDE y coordinador de PISA,
asegura que quienes no reciben los fundamentos
matemáticos están siendo abandonados y condena-
dos a la marginación, porque entrarán al mercado de
trabajo sin estar equipados con las herramientas que
necesitan (Wilby, 2013). Por su parte, investigadores
como Martínez (2017), Fernández-Cano (2017), Perei-
ra, Perales y Bakieva (2017), aunque critican que el
análisis se enfoca exclusivamente en los resultados,
enfatizan la importancia de la educación matemática
ya que aseguran que su aprendizaje favorece el desa-
rrollo del razonamiento, del pensamiento analítico y
del rigor intelectual que implican el proceso de
aprender y los fines sociales y humanísticos de la
educación.
Fernández, Escribano, Peral y Rodríguez (2011) y

Espinosa (2013) coinciden con esta perspectiva, al
ratificar que las asignaturas de matemáticas constitu-

yen un entorno ideal para promover algunas compe-
tencias genéricas como: a) aptitudes para elaborar
argumentos, defenderlos y resolver problemas dentro
de su área de estudio; b) la capacidad de reunir e
interpretar datos relevantes (dentro de su área de
estudio) para emitir juicios que incluyan una refle-
xión sobre temas relevantes de índole social, científi-
ca o ética. En el mismo sentido, Viedama (1997) y
Salat (2011), indican que el pensamiento matemático
ayuda a formar profesionales que no confíen de
manera irrestricta en la intuición y más estrictos en
procurar la validez de los métodos usados en la
deducción, para cumplir la función intelectiva huma-
na; por ejemplo, relacionar los diversos fenómenos
que se observan. 

Las actitudes
Se ha establecido la relación entre los aspectos

cognitivos y afectivos en el aprendizaje en general y
particularmente en la resolución de problemas mate-
máticos; cuando los estudiantes aprenden, desarro-
llan experiencias que les provocan distintas reaccio-
nes emocionales e influyen en la formación de sus
creencias que, a su vez, intervendrán en su comporta-
miento y rendimiento. La repetición de estas reaccio-
nes afectivas en el aula en situaciones parecidas, pro-
voca una reacción emocional (satisfacción o frustra-
ción) que genera actitudes respecto a lo que se apren-
de o se pretende aprender (De Bellis y Goldin, 2006;
Vázquez y Manassero, 2007; Blanco, 2008; Mellado et
al., 2014).
Así pues, la actitud se entiende como una tenden-

cia evaluativa (evaluación) hacia un objeto; dicha
tendencia se adquiere a partir de un proceso de
socialización y por lo tanto se comparte con otras
personas (Hidalgo, Maroto y Palacios, 2005). La eva-
luación favorable ayuda para hacer una evaluación
positiva del objeto, mientras que la evaluación desfa-
vorable provoca una apreciación negativa (Bandura,
1987; Rodríguez y Seoane, 1989, citados en Giménez,
1997).
Se ha descubierto que los alumnos con actitudes

de rechazo hacia las matemáticas suelen obtener peo-
res perfiles (Maroto, Hidalgo, Ortega y Palacios, 2013);
probablemente el deterioro en las actitudes sea con-
secuencia del bajo rendimiento en matemáticas y éste
de las actitudes de rechazo; o quizá las actitudes
negativas sean las que disminuyen el rendimiento. Lo
más probable es que se existan relaciones en el que
un factor influye a otros, éste a otro más y luego se
afectan en sentido inverso.
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Tomando en cuenta lo anterior, resulta preocupan-
te que en nuestro país las matemáticas representen
un obstáculo para muchos estudiantes, especialmen-
te para quienes cursan programas relacionados con
las ciencias sociales o administrativas; por lo tanto, es
relevante identificar cuáles son las actitudes hacia las
matemáticas de estudiantes de pregrado que cursan
programas académicos relacionados con las ciencias
administrativas.

Contexto

Este estudio se realizó en el CUCEA, uno de los
centros temáticos de la UdG, durante el ciclo lectivo
2018 A (Febrero-Junio 2018); en este campus se ofer-
tan 15 programas académicos de pregrado, además de
diplomados, maestrías y doctorados, todos relaciona-
dos con las ciencias económico administrativas. De
las 15 licenciaturas que ofrece el CUCEA, para este
trabajo se eligieron únicamente cuatro en los que las
asignaturas Matemáticas I y Matemáticas II, son cur-
sos del área de formación básica común obligatoria y
presentan altos índices de reprobación 39.3% y el
26.5%, respectivamente:
• Administración
• Mercadotecnia
• Negocios Internacionales
• Recursos Humanos

Método

Tipo de estudio
En este trabajo se utiliza el método de estudio de

caso (Stake, 2005) porque permite optimizar el enten-
dimiento de los fenómenos al buscar preguntas de
investigación académicas; uno de los requisitos que
el autor señala es la selección del asunto a estudiar,
que en este caso son las actitudes hacia las matemá-
ticas de estudiantes universitarios.

Participantes
La muestra fue no probabilística a conveniencia

(Hernández, Fernández y Baptista, 2006) ya que los
sujetos fueron elegidos esencialmente en función de
que estuvieron dispuestos a ser estudiados (Creswell,
2014); los criterios de inclusión fueron los siguientes:
• Voluntad de participar.
• Ser estudiantes de alguna de las cuatro licenciaturas
incluidas en el estudio.

• En el momento del estudio, ya haber cursado Mate-
máticas I y Matemáticas II.

Finalmente, de la muestra estudiada se conformó
el grupo de estudio según se describe en la Tabla 1.

Instrumentos
Se utilizó la Escala de Actitudes hacia las Matemá-

ticas de Auzmendi (1992), validado en universitarios
por Darias (2000) y en estudiantes universitarios
mexicanos por Dörfer y Ulloa (2016); consta de 25 afir-
maciones a las que se responde que tanto se está o no
de acuerdo con cada una de ellas, a través de una
escala de Likert con cinco opciones. 
Los ítems se dividen para evaluar cinco factores:

ansiedad, agrado, utilidad, motivación y confianza
que el estudiante manifieste respecto a las matemáti-
cas. Dado que todos los ítems están redactados en
forma afirmativa, la escala se califica a partir de un
código que asigna un valor a cada ítem de acuerdo a
la respuesta elegida en la escala de Likert; esto se
describe en la Tabla 2.
Los puntajes directos o brutos (resultado de la

suma algebraica) se convierten a percentiles, de
acuerdo a los baremos que se indican en la Tabla 3.
Además de la escala de actitudes, los estudiantes

respondieron un cuestionario con tres preguntas
sobre datos demográficos y tres que exploran datos
académicos, según se indican en la Tabla 4.

Procedimiento 
Como primer paso se identificaron los grupos a

que asisten estudiantes de las carreras seleccionadas
y que ya habrían cursado Matemáticas I y II.
Se solicitó la autorización de los profesores para
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Administración
53 (22.7%)

Mercadotecnia
66 (28.3%)

Negocios internacionales
55 (23.6%)

Recursos humanos
59 (25.3%)

Hombres
86 (36.9%)

Mujeres
147 (63.1%)

Carrera

Género

Edad

Tabla 1. Conformación de la muestra

N = 233 sujetos

Fuente: Elaboración propia.

20.8 (18-34)



explicar a los estudiantes el objetivo de la investiga-
ción y pedir su anuencia para participar en el estudio. 
Los estudiantes respondieron los instrumentos

online, a través de la herramienta Google Forms [for-
mularios de google] que permite obtener datos de for-
ma automática y ordenada.

A quienes aceptaron se les indicó que por medio
del dispositivo electrónico que tuvieran disponible en
ese momento (celular, laptop o tablet) ingresaran a la
dirección electrónica que los remitía directamente a
los instrumentos y procedieran a responder; el inves-
tigador estuvo presente para aclarar cualquier duda. 
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Núm.
2
3
7
8

12

13

17
18

22
4
9
14
24

1

6

15

16

19

21

5

10

25

11

20

23

El puntaje total de la escala corresponde a la suma de los 25 ítems, de acuerdo al código de valor de cada uno.
Escala de Likert

TD: Totalmente en desacuerdo.     D: En desacuerdo.     N: Ni de acuerdo ni en desacuerdo. 
A: De acuerdo.     TA: Totalmente de acuerdo.

Ítems
La asignatura de matemáticas se me da bastante mal.
Estudiar o trabajar con las matemáticas no me asusta en absoluto.
Las matemáticas es una de las asignaturas que más temo.
Tengo confianza en mí cuando me enfrento a un problema de mate-
máticas.
Cuando me enfrento a un problema de matemáticas me siento
incapaz de pensar con claridad.
Estoy calmado/a y tranquilo/a cuando me enfrento a un problema
de matemáticas.
Trabajar con las matemáticas hace que me sienta muy nervioso/a.
No me altero cuando tengo que trabajar en problemas de matemá-
ticas.
Las matemáticas hacen que me sienta incómodo/a y nervioso/a.
Utilizar las matemáticas es una diversión para mí.
Me divierte hablar con otros de matemáticas.
Las matemáticas son agradables y estimulantes para mí.
Si tuviera oportunidad me inscribiría en más cursos de matemáti-
cas de los que son obligatorios.
Considero las matemáticas como una materia muy necesaria en
mis estudios.
Quiero llegar a tener un conocimiento más profundo de las mate-
máticas.
Espero tener que utilizar poco las matemáticas en mi vida profe-
sional.
Considero que existen otras asignaturas más importantes que las
matemáticas en mi futura profesión.
Me gustaría tener una ocupación en la cual tuviera que utilizar las
matemáticas.
Para mi futuro profesional las matemáticas es una de las asignatu-
ras más importantes que tengo que estudiar.
La matemática es demasiado teórica para que pueda servirme de
algo.
Las matemáticas pueden ser útiles para el que decida realizar una
carrera de “ciencias”, pero no para el resto de los estudiantes.
La materia que se imparte en las clases de matemáticas es muy
poco interesante.
Tener buenos conocimientos de matemáticas incrementará mis
posibilidades de trabajo.
Me provoca una gran satisfacción el llegar a resolver problemas de
matemáticas.
Si me lo propusiera creo que llegaría a dominar bien las matemá-
ticas.

Factor
Factor I
Ansiedad

Factor II
Agrado

Factor III
Utilidad

Factor IV
Motivación

Factor V
Confianza

Codificación (Valor)
TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5
TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5
TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1

TD=5 D=4 N=3 A=2 TA=1

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

TD=1 D=2 N=3 A=4 TA=5

Tabla 2. Factores, ítems, opciones de respuesta y valor de las respuestas

Fuente: Elaboración propia a partir de Auzmendi (1992).
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Puntuación 
directa
55
63
68
72
75
78
80
83
85
87

Puntuación
directa
89
91
93
95
98
100
103
107
11
118

Percentil

55
60
65
70
75
80
85
90
95
99

Percentil

5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

Fuente: Elaboración propia, a partir de Auzmendi (1992).

Tabla 3. Baremos para la conversión a percentiles

Total de la escala Factor I. Ansiedad
Puntuación
directa
17
20
22
24
26
27
29
30
31
32

Puntuación
directa
33
34
35
36
37
38
39
41
43
45

Percentil

55
60
65
70
75
80
85
90
95
99

Percentil

5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

Puntuación
directa
4
5
6
7
-
8
-
9
-
10

Puntuación
directa
-
11
-
12
-
13
14
15
16
19

Percentil

55
60
65
70
75
80
85
90
95
99

Percentil

5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

Factor II Agrado Factor III. Utilidad
Puntuación
directa
10
13
14
16
17
18
19
-
20
21

Puntuación
directa
-
22
23
-
24
25
26
27
-
30

Percentil

55
60
65
70
75
80
85
90
95
99

Percentil

5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

Puntuación
directa
8
9
-
10
-
-
11
-
-
12

Puntuación
directa
-
-
-
-
13
-
-
14
-
15

Percentil

55
60
65
70
75
80
85
90
95
99

Percentil

5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

Factor IV. Motivación Factor V. Confianza
Puntuación
directa
9
10
-
11
-
-
-
12
-
-

Puntuación
directa
-
13
-
-
-
14
-
-
-
15

Percentil

55
60
65
70
75
80
85
90
95
99

Percentil

5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

Opciones de respuesta
• Hombre
• Mujer
Número de años cumplidos
• Administración
• Mercadotecnia
• Negocios internaciona-
les
• Recursos humanos

Opciones de respuesta
• Sí
• No
• Sí
• No
• Sí
• No
• El desempeño del profesor.
• El esfuerzo de mi parte.
• El contenido del progra-
ma.

Datos académicos
¿Reprobaste Matemáticas I?

¿Reprobaste Matemáticas II?

¿Reprobar Matemáticas ha retra-
sado tu trayectoria académica?
Haber reprobado Matemáticas
lo relaciono más con:

Datos demográficos
Género

Edad
Carrera

Tabla 4. Cuestionario sobre datos demográficos y académicos

Fuente: Elaboración propia.



Resultados

Según muestra la tabla 5, las puntuaciones direc-
tas obtenidas por los participantes en el estudio son
bajas respecto al máximo posible; esto significa una
tendencia a mostrar actitudes negativas hacia las
matemáticas, dado que obtener puntuaciones altas
indican actitudes más positivas; mientras que punta-
jes bajos establecen actitudes más negativas.
Dicha tendencia hacia las actitudes negativas de la

muestra estudiada, se corrobora al observar los centi-
les alcanzados, ya que según se observa en el Gráfico
1, las actitudes hacia las matemáticas de los partici-
pantes –total de la escala– se ubican en el centil 25, lo

que significa que sus actitudes son más positivas que
las del 25% de la población normativa; pero, más
negativas que las del 75%. 
Los estudiantes muestran menos ansiedad que el

75% de población normativa y obtienen percentiles
más altos respecto al agrado y confianza que tienen
respecto a las matemáticas, así como al considerar su
utilidad; sin embargo, el factor motivación es llamati-
vamente más bajo e indica que están menos motiva-
dos hacia las matemáticas que el 95% de la población
normativa. 
En el Gráfico 2 se describen las respuestas a los

ítems que integran el Factor 1. Ansiedad; en él se
observa que más del 50% de los participantes respon-
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Puntajes máximos posibles
125
45
20
30
15
15

Puntuaciones directas obtenidas por la muestra (promedio)
76 (97-50)
26 (40-17)
11 (20-4)
20 (28-6)
7 (15-3)
12 (15-3)

Factor
Total de la escala
Factor I. Ansiedad
Factor II. Agrado
Factor III. Utilidad
Factor IV. Motivación
Factor V. Confianza

Tabla 5. Puntuación directa obtenida por la muestra

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 1. Percentiles alcanzados por la muestra
Fuente: Elaboración propia.



den que las matemáticas se les dan bastante mal, les
temen y que ante los problemas de matemáticas no
piensan claramente; sin embargo, entre el 40% y el
45% dicen que dichos problemas no les asustan, no
los alteran y que tienen confianza para enfrentarlos.
Esas respuestas son contradictorias, pues parecen

incompatibles las actitudes que resultarían de res-
puestas como las siguientes: “Temo a las matemáticas
vs. Tengo confianza para enfrentar los problemas de
matemáticas”; “Las matemáticas no me asustan vs
Ante los problemas matemáticos no pienso claramen-
te”. Sobre este aspecto se realizará un análisis más
profundo de éste y los otros cinco factores en trabajos
posteriores.
En la Tabla 6 se describen los resultados del cues-

tionario que explora la reprobación de matemáticas y
algunos factores relacionados; en él se lee que casi

tres de cada 10 estudiantes reprueban Matemáticas I
y casi dos de cada 10 Matemáticas II; por otra parte, se
muestra que la reprobación de estas asignaturas
retrasa la trayectoria académica de cuatro de cada 10
estudiantes. Resulta sumamente interesante que casi
el 50% de los estudiantes relacionan su reprobación
con el desempeño del profesor; poco más del 40% con
el esfuerzo de su parte, y únicamente 9.3% lo relacio-
nen con los contenidos del programa.

Discusión

La tendencia a presentar actitudes negativas hacia
las matemáticas que se encontró en esta investiga-
ción, concuerda con lo que reportan Cardoso, Cerece-
do y Ramos (2012) quienes hallaron que estudiantes
de posgrado la Maestría en Administración de Nego-
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Gráfico 2. Respuestas a los ítems del Factor 1. Ansiedad ante las matemáticas
Fuente: Elaboración propia.

Sí
44 (40.4%)

No
65 (59%)

Sí
69 (29.6%)

Sí
40 (17.1%)

No
164 (70.3%)

No
193 (82.8%)

El desempeño
del profesor
53 (48.6%)

El esfuerzo 
de mi parte
46 (42.6%)

El contenido 
del programa
10 (9.3%)

Reprobaron Matemáticas I

Reprobaron Matemáticas II

Reprobar Matemáticas ha retrasado la trayectoria académica

Quienes reprobaron Matemáticas lo relacionan más con…

Tabla 6. Reprobación de Matemáticas y algunos factores relacionados
N = 233

Fuente: Elaboración propia.

N = 109 (solamente quienes reprobaron Matemáticas I o II)



cios, l Maestría en Ciencias de la Administración y la
Maestría en Alta Dirección, muestran la misma ten-
dencia y tienen inseguridad y ansiedad ante situacio-
nes que involucran el uso de las matemáticas como
una herramienta. Estos autores además señalan que
las actitudes negativas de los estudiantes de posgra-
do hacia las matemáticas pueden estar relacionadas
con las experiencias que han tenido en sus estudios
previos, como es el caso de la preparatoria y licencia-
tura.
Por su parte, Castañeda y Álvarez (2004) encontra-

ron correlación significativa entre las actitudes nega-
tivas y la reprobación de los alumnos en matemáticas,
este hallazgo coincide con lo encontrado en este tra-
bajo, ya que las actitudes hacia las matemáticas de la
muestra estudiada tienden a ser negativas y casi tres
de cada 10 estudiantes (29.6%) aceptaron haber repro-
baron Matemáticas I, casi dos de cada 10 (17.1%) no
aprobaron Matemáticas II; además, reprobar matemá-
ticas retrasó la trayectoria académica de cuatro de
cada diez estudiantes (40.4%). Estos autores, además
de las actitudes negativas de los estudiantes hacia las
matemáticas, involucran también las actitudes de los
profesores como factor determinante para el éxito o
fracaso en su aprendizaje; esto es similar a lo encon-
trado en esta investigación; pues aunque no se inda-
garon las actitudes de los profesores, llama la aten-
ción que casi cinco de cada 10 estudiantes (48.6%)
que han reprobado matemáticas lo relacionan con el
desempeño del profesor; poco más de cuatro de cada
10 (42.6%) relacionan la reprobación con el esfuerzo
de su parte; es decir, sus actitudes hacia las matemá-
ticas, principalmente el factor motivación, que según
los resultados es el más bajo de toda la escala. 
En el mismo sentido informan Saucedo, Herrera,

Díaz, Bautista y Salinas (2014), quienes encontraron
en su investigación que de los estudiantes que han
reprobado al menos una asignatura, el 49% señalan
motivos relacionados con el profesor tales como no
entender sus explicaciones, su metodología o mala
relación con él. Por su parte Sierra, Martínez, García,
Lemus, Rivera, y Juárez (2013) también relacionan el
aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas con las
creencias, las emociones, actitudes y motivaciones de
los estudiantes; pero, también de los profesores. 
Carballo (2016) al preguntar a los profesores cuál

consideran la variable con más peso para que los
estudiantes reprueben matemáticas, respondieron
que influye la falta de razonamiento (43%), la falta de
hábitos de estudios (25%) y la falta de habilidad mate-
mática (sólo 18%). Esto es afín a lo encontrado aquí,

ya que, como se menciona en el párrafo anterior, más
de cuatro de cada 10 (42.6%) relacionan su reproba-
ción con el esfuerzo de su parte y únicamente 9.3%
(menos de uno de cada diez) lo relacionan con los
contenidos del programa; es decir, no consideran que
los contenidos del programa impliquen un alto grado
de dificultad para ellos.
Los resultados de este trabajo son semejantes a

los obtenidos por Hidalgo, Maroto y Palacios (2005),
en el sentido de que los estudiantes perciben las
matemáticas como una disciplina útil pero difícil, no
sólo en el ámbito académico sino también laboral; ya
que los puntajes son más altos cuando los estudian-
tes responden sobre la utilidad de las matemáticas
(las consideran más útiles que el 60% de la población
normativa); pero bastante más bajos cuando se refie-
ren a cuánto los motiva estudiarlas; están menos
motivados hacia las matemáticas que el 95% de la
población normativa. Este dato también es similar a
lo reportado por el Informe PISA (Reina, 2016), que
señala que los estudiantes en México tienen mayor
interés en ciencias que sus pares en otros países
OCDE; sin embargo, estas actitudes positivas no coin-
ciden con el desempeño de los estudiantes en mate-
máticas.

Conclusiones

Las actitudes hacia las matemáticas de los estu-
diantes de las licenciaturas en Administración, Merca-
dotecnia, Negocios Internacionales y Recursos Huma-
nos del CUCEA de la UDG, tienden a ser negativas, lo
que pudiera influir en los índices de reprobación y,
por ende, en el atraso en la trayectoria académica.
Los estudiantes muestran ambivalencia ante las

matemáticas, ya que dan respuestas que parecen ser
incompatibles: “Temo a las matemáticas vs Tengo
confianza para enfrentar los problemas de matemáti-
cas”; “Las matemáticas no me asustan vs Ante los pro-
blemas matemáticos no pienso claramente”. 
Dicha ambivalencia también se refleja en el hecho

de que un mínimo porcentaje de estudiantes conside-
ran el contenido de los programas como factor de
reprobación; es decir, creen poseer las habilidades
para afrontarlo; sin embargo, reconocen que no se
esfuerzan lo suficiente para obtener mejores resulta-
dos, lo que implica al factor motivación que, de acuer-
do con los resultados, es el más bajo de todos los que
evalúa la escala utilizada como instrumento. 
Se recomienda explorar al profesor como variable

que puede influir tanto en el factor motivación de los

78

ARTÍCULOS
Robles-Rodríguez, Cisneros-Hernández, Guzmán-Sánchez

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.



estudiantes hacia las matemáticas, como en la repro-
bación, ya que aproximadamente el 50% de los estu-
diantes que reprueban la asignatura lo relacionan con
el desempeño del profesor. Hay que destacar que este
trabajo no investigó si dicha relación se refiere espe-
cíficamente a las actitudes del docente o a otros fac-
tores como habilidades o capacidades. 
Cuatro de cada diez estudiantes que reprueban

matemáticas retrasan su trayectoria académica por
este motivo.
Habría que indagar cómo las actitudes de rechazo

a las matemáticas influyen en el estancamiento de
otras habilidades necesarias para realizar tareas com-
plejas; por ejemplo, las de pensamiento crítico; o
bien, sí el nivel de éstas aptitudes es lo que provoca
rechazo ante una asignatura que exige un nivel alto de
dichas funciones.
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The objective of the study was to establish the prevalence of weight excess (overweight and obesity) in public
high school students in the metropolitan area of Guadalajara, Mexico during 2012 and their association with
family and personal practices. A randomized cross-sectional study was carried out involving 1706 students (11 to
16 years old). The prevalence of weight excess was 37.3% (95% CI 35.0 - 39.6). The multiple logistic regression
analysis allowed us to identify 5 factors associated with weight excess: not to carry to school healthy homemade
snacks –Prevalence Ratio (PR) 3.4, 95% CI 2.3 - 5.1– which was the strongest factor associated with weight excess.
In terms of physical inactivity: remaining seated 6 hours or more (RP 1.3, 95% CI 1.0 - 1.6). On the other hand, the
fact that friends didn’t suggest him losing weight and eating foods different from those accustomed by his peers
got to RP 1.6 (CI 95% 1.1 - 2.3) and RP 1.4 (95% CI 1.1 - 1.7), respectively. The data show a high proportion of obese
adolescents and the common practice of consuming “ad libitum” food products of doubtful nutritional value, at
the same time, there are no parental actions that may favor weight control of adolescents, and positive influence
of peers is equally weak.

Key words: Obesity, Overweight, Adolescent, Nutrition, Mexico.
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Re su men
El objetivo del estudio fue establecer la prevalencia del exceso de peso (sobrepeso y obesidad) en alumnos

de escuelas secundarias públicas de la zona metropolitana de Guadalajara, México durante 2012 y su asociación
con prácticas familiares y personales. Se realizó un estudio transversal aleatorizado que incluyó 1706 alumnos (11
a 16 años). La prevalencia del exceso de peso fue 37.3% (IC 95% 35.0 - 39.6). El análisis de regresión logística múl-
tiple permitió identificar 5 factores asociados con el exceso de peso: no llevar merienda preparada en el hogar a
la escuela –Razón de Prevalencias (RP) 3.4, IC 95% 2.3 - 5.1–, que fue el factor más fuertemente asociado con el
exceso de peso; permanecer sentado por más de 6 horas (RP 1.3 IC 95% 1.0 - 1.6); sentirse rechazado por sus pares
(RP 2.2 IC 95% 1,4 - 3,4), el hecho que sus amigos no le sugieren bajar de peso (RP 1.6 IC 95% 1.1 - 2.3) y el ingerir
alimentos distintos a los que acostumbran sus pares (RP 1.4 IC 95% 1.1 - 1.7). Los datos permiten constatar una
alta proporción de adolescentes obesos y la práctica común de consumir ad libitum productos alimentarios de
dudoso valor nutricional; a su vez, no se advierten acciones parentales que puedan favorecer el control de peso
de los adolescentes y la influencia positiva de pares es igualmente débil. 

Palabras clave: Obesidad, Sobrepeso, Adolescente, Nutrición, México.

Abstract

Recibido: 31 de mayo de 2018
Aceptado: 6 de julio de 2018
Declarado sin conflicto de interés[           ]



Introducción

El sobrepeso y la obesidad en adolescentes es un
problema de salud a escala mundial. Indicadores de la
Organización Panamericana de la Salud (2011) mues-
tran que en la Región de las Américas radica la mayor
proporción de adolescentes con exceso de peso (21%
con sobrepeso (SP) y 6% con obesidad (O)). De hecho,
en México, la prevalencia combinada (SP+O) fue de
35.0% en el año 2012 (Gutiérrez, Rivera-Dommarco,
Shamah-Levy, Oropeza, Hernández-Ávila, 2012) y en
Jalisco, entidad federativa del centro occidente del
país el SP+O superó la proporción nacional (37,9%) y
mostró una diferencia urbano-rural de 10.8 puntos
porcentuales con una mayor proporción en área urba-
na, donde casi 4 de cada diez adolescentes presentan
exceso de peso (Instituto Nacional de Salud Pública
(INSP), 2013).
En el ambiente urbano se han modificado con

mayor celeridad las rutinas familiares, entre ellas, las
relacionadas con las prácticas alimentarias; éstas
dependen, en buena medida, de la organización labo-
ral a los que están sujetos los padres de familia, en
particular, las características de la empleabilidad
femenina. La duración de la jornada de trabajo fija las
formas disponibles para satisfacer necesidades perso-
nales básicas. Por otro lado, en la familia se responde
también a las disposiciones en las escuelas de los
hijos. El horario escolar ordena el tiempo de actividad
y reposo de los alumnos; subordina la conformación
de hábitos alimentarios, ya que la frecuencia y el
orden de las comidas –dentro y fuera del plantel–
dependen del tiempo disponible para ello, es decir,
influyen desde el necesario apego al horario fijo de
comida hasta quiénes pueden colaborar en la prepa-
ración de alimentos. Niños y adolescentes suelen
seleccionar comida basados en el gusto y, no son aje-
nos a elegir y preparar lo que comen en el hogar (Ska-
fida, 2013; Cabello, Vázquez-González, 2014; Fulker-
son, Larson, Horning, Neumark-Sztainer, 2014). 
Por otra parte, en zonas urbanas la disponibilidad

y el acceso a numerosos productos alimentarios, par-
ticularmente los industrializados, pudiera representar
una ventaja para las familias (ahorro de tiempo en
preparación de alimentos); sin embargo, ese posible
beneficio se eclipsa por la venta indiscriminada de
productos que incluye a los considerados “chatarra” y,
además, su adquisición basados en criterios distintos
a su valor nutricional (Crovetto, Uauy, Martins, Mou-
barac, Monteiro, 2014). Sandoval (2009), Bocanegra y

Vázquez (2014) han resaltado el efecto de la desregu-
lación del mercado en México sobre el comporta-
miento de compra de la población; ha habido un
incremento en el consumo de productos alimentarios
procesados –y ultraprocesados–. De acuerdo con la
Organización Panamericana de la Salud (OPS, 2015)
entre los años 2000 y 2013 creció en un 29.2% las ven-
tas de ese tipo de productos en México. 
Ahora bien, subsiste cierta ambivalencia con res-

pecto al exceso en el peso corporal: el contexto puede
resultar favorable al desarrollo de obesidad, sin
embargo, la imagen de la persona obesa en ocasiones
propicia rechazo; en ese sentido, se ha documentado
el efecto de la opinión social sobre el comportamien-
to alimentario del adolescente, en especial de las per-
sonas afectivamente cercanas –los pares o amigos–,
así como de los profesionales de la salud (Osorio-
Murillo, 2011; Craig, 2012; Laurent, 2015). Una vez que
se ha ganado en peso corporal, ¿cuáles son las accio-
nes que se siguen? Cuando se trata de niños y adoles-
centes las acciones están fuertemente intermediadas
por los adultos responsables de su atención. Si bien a
escala nacional se han explorado prácticas individua-
les y familiares sobre conductas alimentarias de ries-
go (INSP, 2013), la relación que guardan dichas prácti-
cas con el exceso de peso en adolescentes ha sido
menos analizado.
Las prácticas sociales son formas en que los seres

humanos hacen cosas: patrones de acciones, hábitos
y convenciones que siguen reglas más o menos explí-
citas (Boréus, Bergström, 2017). La especificidad de
las prácticas sociales referidas a la alimentación per-
mite delimitar una parte del complejo fenómeno de la
malnutrición por exceso de peso para llegar a su com-
prensión. Bajo esa perspectiva, las prácticas indivi-
duales y familiares forman el corpus analítico del pre-
sente trabajo. Tales prácticas se delimitan en el
ambiente urbano de la zona metropolitana de Guada-
lajara, México y con adolescentes que tienen como
característica principal su adscripción a la escuela
pública. Por tanto, en este trabajo nos proponemos
establecer la prevalencia del exceso de peso (sobrepe-
so y obesidad) en adolescentes y asociar el exceso de
peso con factores que expresan prácticas alimentarias
familiares y personales del adolescente.

Método

Diseño del estudio
Se trata de un estudio transversal, retrospectivo,

con aspectos tanto descriptivos como analíticos. Los
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datos fueron obtenidos en el ciclo escolar 2012 de
alumnos inscritos en escuelas secundarias públicas,
generales de la zona metropolitana de Guadalajara
(ZMG), la segunda más poblada del país que concen-
tra casi el 60% de los habitantes del estado de Jalisco.
Al ser Guadalajara capital del estado centraliza el ejer-
cicio de gobierno y las fuentes principales de produc-
ción y servicios.

Muestra
Debido a que el estudio de aspectos alimentarios

en adolescentes fue parte de un proyecto multidisci-
plinario, la investigación eje (violencia entre adoles-
centes) constituyó la base del diseño muestral. Se
estableció una muestra probabilística y polietápica.
Para el cálculo de la muestra se utilizaron los datos
disponibles en la Secretaría de Educación Jalisco acer-
ca del número de alumnos inscritos en secundarias
generales-estatales y cantidad de escuelas; se utilizó
el programa Epidat 3.1 para establecer el tamaño de
la muestra, tomando como referencia para el cálculo
una prevalencia de 25%, nivel de confianza del 95%,
precisión del 2.5% y un efecto de diseño de 1.5 para
corregir el tamaño de la muestra dado su diseño
polietápico.
Con respecto a las etapas: en la primera, del total

de escuelas secundarias generales de la ZMG se eli-
gieron 18 de forma aleatoria. En la segunda etapa se
seleccionó al azar un grupo de cada grado (7°, 8°, 9°),
participaron alumnos de los dos sexos de los turnos
matutino y vespertino. Para la tercera etapa, fueron
seleccionados la totalidad de inscritos de cada grupo.
La muestra ascendió a 1712 alumnos, se eliminaron 6
por ausentismo o entrega de cuestionario incomple-
to; finalmente participaron 1706 adolescentes (875
hombres y 831 mujeres) cuya voluntad de responder
fue criterio de inclusión.

Instrumentos
La información se recolectó por medio de un

cuestionario auto administrado estructurado en 4
apartados: datos de identificación, registro antropo-
métrico, prácticas personales y familiares vinculados
al consumo de alimentos. El equipo de investigación
estuvo compuesto por expertos de distintas discipli-
nas y becarios de Conacyt de las carreras medicina y
nutrición.
Se instruyó a los respondientes sobre la colabora-

ción voluntaria, el anonimato y la confidencialidad de
la información. Se realizó in situ una revisión rápida
del contenido de cada cuestionario para asegurar la

respuesta a cada uno de los ítems. Dada la condición
de minoría de edad fue obtenido el asentimiento
informado de los adolescentes y el consentimiento de
autoridades escolares y padres de familia.
Como variable dependiente se consideró el exce-

so de peso (SO+O). Se aplicó una medición antropo-
métrica de peso y talla, de pie en posición ortostáti-
ca, con las manos colgando cerca del cuerpo, sin
zapatos y con ropa ligera, libre de objetos con peso,
antes de la hora de recreo y de ingestión de alimen-
tos en la escuela; los instrumentos estuvieron cali-
brados regularmente. Participaron en cada medición
2 becarios de la licenciatura de nutrición, uno de
ellos como observador para control de calidad. El
resultado permitió establecer para cada alumno su
Índice de Masa Corporal (IMC). Para distinguir alum-
nos con peso saludable de los que presentan algún
trastorno se tomó como referencia el patrón elabora-
do por el Center for Diseases Control - National Cen-
ter for Health Statistics (Kuczmarski, Ogden, Guo,
Grummer-Strawn, Flegal, Mei, Curtin, Roche, Johnson
(2002) que define un peso saludable (normal) cuando
los adolescentes se ubican entre los percentiles 5 a
84, bajo peso si está por debajo del percentil 5,
sobrepeso entre los percentiles 85 a 94 y obeso aque-
llos por encima del percentil 94 –dicho patrón es fun-
damento para la Norma Oficial Mexicana 008 (Secre-
taría de Salud, 1994).
En las variables independientes o explicativas se

incluyeron edad y sexo; las prácticas se analizaron
principalmente en dos dimensiones, prácticas que
involucra a la familia en su conjunto y prácticas que
sigue el adolescente.

Prácticas familiares
Se incluyeron preguntas cerradas (Sí, No) sobre

trabajo materno, consumo de alimentos precocinados
o envasados (industrializados), lectura de datos de
información nutrimental de productos envasados y
tener horario de comida fijo. Con pregunta abierta se
registró quién prepara alimentos y si esa persona es
menor o adulto (se procesó en forma dicotómica
según minoridad).
Se interrogó (preguntas cerradas) sobre las accio-

nes que emprende la familia relacionadas con el con-
trol del peso corporal del alumno tales como llevarlo
al médico; prepararle merienda (colación) para llevar
a la escuela y mantenerle una dieta apropiada. En
cuanto a la disponibilidad de dinero semanal del ado-
lescente para adquirir alimentos dentro o fuera de la
escuela, se dejó abierta la respuesta y se dividió con
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base en la mediana el tener disponible más de
$150.00 pesos (alrededor de 11 dólares, según tipo de
cambio de 2012). 

Prácticas personales
Se estudiaron con preguntas dicotómicas, la facili-

dad para encontrar –en su contexto– máquinas dis-
pensadoras de golosinas y máquinas dispensadoras
de refrescos. Además, con fines descriptivos, se explo-
ró sobre la costumbre de tomar bebidas de alta den-
sidad energética y golosinas ricas en azúcares, para
ello se utilizó una escala con 5 opciones desde varias
veces al día ingiere bebidas o golosinas hasta nunca.
En atención a que no basta que exista en el

ambiente cierta infraestructura o medios para hacer
ejercicio o deporte sino la predisposición basada en
la creencia de que resulta inaccesible por ser una acti-
vidad costosa y no puede entrar en el gasto familiar,
con preguntas cerradas se incluyeron si cree que es
costoso hacer ejercicio o deporte, si cree que podría
pagar para recibir orientación sobre ejercicio o depor-
te, si realiza ejercicio o deporte y si prefiere caminar
para trasladarse de un lugar a otro; fue interrogado,
además, sobre el número de horas que permanece
sentado al día y se aplicó para el procesamiento como
punto de corte más de 6 horas diarias. 
De acuerdo con las costumbres personales y de

comunicación entre pares se incluyeron: come dife-
rente a sus amigos (tipo alimento y cantidad), cree
que sus pares no lo aceptan, sus pares lo motivan
para bajar de peso. Y se introdujo como autopercep-
ción si cree que su peso es normal/adecuado, o bien
se cree con exceso o con bajo peso. La autopercep-
ción se comparó con el resultado del IMC. Fue inclui-
da la cuestión de consumo de bebidas embriagantes,
como factor que favorece el incremento de peso.

Análisis de los datos
Se construyó una base con datos para el conjunto

de escuelas con todas las variables dicotomizadas y la
información se procesó mediante el uso del programa
Epi-info versión 7 y SPSS versión 23 (Statistical Packa-
ge for the Social Sciences) para Windows. La consis-
tencia interna del instrumento fue medida con el Coe-
ficiente Alfa de Cronbach, el resultado mostró un
valor de 0.886.
Para medir la asociación entre la variable depen-

diente y las explicativas se realizó un análisis de
regresión logística y se calcularon razones de preva-
lencia (RP) ajustadas (así como su intervalo de con-
fianza al 95%). En el mismo se excluyeron los adoles-

centes con bajo peso. Para el análisis multivariado
(método enter) se incluyeron todas aquellas variables
que en el análisis bivariado se asociaron significativa-
mente con la variable dependiente (valor de p < 0.05).
Se utilizó el Índice de Kappa para medir la concordan-
cia entre la autopercepción del peso corporal y el
resultado del IMC obtenido.
El estudio se apegó a las normas éticas de la

Reglamento de la Ley General de Salud en materia de
Investigación para la Salud, México y la Declaración
de Helsinki. El proyecto fue aprobado por el comité de
ética del Centro Universitario de Ciencias de la Salud
de la Universidad de Guadalajara. El trabajo que se
presenta es parte de un proyecto más amplio, patroci-
nado por del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gía de México.

Resultados

La edad de los adolescentes estudiados osciló
entre 11 y 16 años (edad promedio 13.4 años, desvia-
ción estándar 1.05). En cuanto al sexo, el 51.3% fueron
hombres y el 48.7% mujeres.
Se encontró que el 59.8% (IC 95% 57.4 - 62.1) de

adolescentes exhibieron un IMC normal, una menor
proporción (2.9%, IC 95% 2.2 - 3.8) con bajo peso. El
19.1% (IC 95% 17.2 - 21.0) tuvo sobrepeso y el 18.2%
(IC 95% 16.4 - 21.2) obesidad. La proporción de exceso
de peso (SO+O) ascendió al 37.3% (IC 95% 35.0 - 39.6).
De los alumnos que exhibieron sobrepeso el 52% fue-
ron mujeres y el 48% restante hombres; en el caso de
obesidad las mujeres representaron el 44.1% a dife-
rencia del 55.9% en los hombres.
Los alumnos con sobrepeso se concentraron entre

los 11 y 13 años de edad (33.3%, 19.1%, 20.2%, respec-
tivamente); por otra parte, los adolescentes obesos
siguieron una tendencia descendente con la edad
(pasaron del 22.2% al 16.7% entre los 11 y 13 años. En
el grupo de alumnos con peso normal, su proporción
fue creciendo con la edad; en tanto que los del grupo
bajo peso fue entre los 12 y 13 años donde presenta-
ron mayor proporción (Figura 1).
En la Tabla 1 se puede apreciar que ni la propor-

ción de hombres, ni la de menores de 14 años es sig-
nificativamente diferente entre los adolescentes con
exceso de peso y los de peso normal. En cuanto a las
prácticas familiares la mayoría de las variables no
tuvieron una asociación estadísticamente significati-
va, con excepción de la inacción parental para favore-
cer un control del peso corporal de sus hijos o hijas,
que comprende no llevar al adolescente al control

84

ARTÍCULOS
Vega-López, González-Pérez, Valle-Barbosa, Vega-López, Flores-Villavicencio

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.



85

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

Prácticas familiares y personales asociadas con el exceso de peso en…

Figura 1. Distribución porcentual del Índice de Masa Corporal según edad en alumnos 
de escuelas secundarias públicas de la Zona Metropolitana de Guadalajara, México, 2012

Fuente: Datos de investigación.
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543
543
467
55
115
99
143
218

232
308
337
477
351
113
730
670

39
154
438
860

Porcentaje
50.2
51.4

47.0
53.2
53.2
45.8
5.4
11.3
9.7
14.0
21.4

22.8
30.2
33.04
46.8
34.4
11.1
71.6
65.7

3.8
15.1
42.9
84.3

p
0.536
0.225

0.925
0.358
0.871
0.062
0.836
0.000
0.000
0.000
0.286

0.415
0.403
0.467
0.271
0.597
0.791
0.029
0.037

0.000
0.000
0.612
0.000

Factores

Sexo masculino
Edad < 14 años

Prácticas familiares
Trabajo materno
Consumo de alimentos precocinados o envasados 
No se lee la información nutrimental en las etiquetas
Comida sin ningún horario 
Menores preparan comida
No lo llevan al médico
No le preparan merienda para llevar a la escuela
No le mantienen dieta apropiada
Dinero para gastar / comprar merienda >150 pesos
(> 11 dls.)

Prácticas personales
Encuentra máquinas expendedoras de golosinas
Encuentra máquinas expendedoras de refrescos
Cree costoso hacer deporte
Cree no puede pagar por orientación deportiva
No practica deporte/ejercicio
No prefiere caminar para trasladarse
Más de 6 horas al día sentado
Come diferente a sus amigos (tipo y cantidad de ali-
mento)
Cree que sus pares no lo aceptan 
Sus pares no le dicen bajar de peso
Consume alcohol
Cree que tiene peso adecuado

Fuente: Datos de investigación.

Tabla 1. Número y porcentaje de alumnos según condición de exceso de peso y factores 
estudiados. Escuelas secundarias públicas de la Zona Metropolitana de Guadalajara, México, 2012



médico, ni mantenerle una dieta adecuada, así como
no prepararle la colación para comer durante el recreo
escolar.
En cuanto a las prácticas personales, el fácil acce-

so a máquinas expendedoras de bebidas azucaradas y
de golosinas no tuvo significación estadística; no obs-
tante, es llamativo que el total de los alumnos decla-
raran un consumo habitual de refrescos o bebidas
artificialmente edulcoradas. El 90.6% los consume en
su hogar, el 45.9% fuera de la escuela y el 44.8% dentro
de la escuela. Con respecto a las golosinas (en su
mayoría industrializadas) el 82.2% se ingieren en el
hogar y el 33.9% y 38.6% fuera y dentro de la escuela,
respectivamente. Por otra parte, se ha asociado el
consumo de bebidas alcohólicas con el exceso de
peso, el análisis de la variable en el caso de este estu-
dio mostró no ser significativa; la proporción de bebe-
dores fue cercana similar entre los adolescentes con y
sin exceso de peso.
No tuvieron significancia estadística la creencia

sobre la inaccesibilidad monetaria para la realización
de actividad deportiva y ejercicio, o no poder costear-
los; se descartan también la falta de ejercicio o deporte
y el evitar caminar para trasladarse de un sitio a otro. 
Presentaron un valor de ρ < 0.05 las siguientes

variables: la costumbre personal de permanecer inac-
tivo o sedente (> 6 horas) y las tres que proyectan los
vínculos entre pares, come diferente a sus amigos,
cree que sus pares no lo aceptan, sus pares no le inci-
tan a bajar de peso.

El Índice de Kappa obtenido 0.38 (IC95% 0.34 -
0.42) demostró que hay débil concordancia entre la
percepción del adolescente de su propio peso con
relación al peso real (IMC-CDC), pues casi la mitad de
alumnos que tienen exceso de peso no se perciben en
esa condición. Ahora bien, se asumió que los adoles-
centes que se perciben a sí mismos con un peso dife-
rente al normal emprenderían alguna acción correcti-
va, no obstante, entre ellos algo más de la tercera par-
te declaró que no lo llevan a consulta profesional
(médico, nutriólogo), a 4 de cada 10 no le preparan
merienda para la escuela, y un tercio no sigue ninguna
dieta, es decir, la percepción parece insuficiente para
impulsar una acción. 
Cinco variables explicativas permanecieron en el

análisis multivariado (Tabla 2). Una, señalada en las
acciones familiares que pueden favorecer un control
de peso: no llevar merienda a la escuela más que tri-
plica la probabilidad de tener un peso excesivo (RP
3.4 IC 95% 2.3 - 5.1). De las cuatro restantes, la cos-
tumbre personal de mantenerse sentado por más de 6
horas al día alcanzó una razón de prevalencia de 1.3
(IC95% 1.0 - 1.6). La influencia de sus pares fue rele-
vante: sentirse rechazado casi duplica la probabilidad
de mantenerse con un peso excesivo (RP 2.2 IC95% 1.4
- 3.4), el hecho que sus amigos no le sugieren bajar de
peso o el ingerir alimentos distintos a los que acos-
tumbran sus pares mostraron una razón de prevalen-
cia de 1.6 (IC95% 1.1 - 2.3) y de 1.4 (IC95% 1.1 - 1.7),
respectivamente.
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IC 95%RP

3.4
1.3
2.2
1.6
1.4

Límite 
inferior
2.3
1.0
1.4
1.1
1.1

Límite
superior
5.1
1.6
3.4
2.3
1.7

Sig.

0.000
0.049
0.000
0.008
0.008

Factores

No le preparan merienda para llevar a la escuela
Más de 6 horas al día sentado
Cree que sus pares no lo aceptan 
Sus pares no le dicen bajar de peso 
Come diferente a sus amigos (tipo y cantidad de alimento) 

Tabla. 2 Asociación entre factores relativos a prácticas familiares y personales y la condición 
de exceso de peso. Resultados de la regresión logística, análisis multivariado. Alumnos de 
escuelas secundarias públicas de la Zona Metropolitana de Guadalajara, México, 2012

Fuente: Datos de investigación.

Chi-cuadrado
5.147

gl 
6

Sig.
0.525

Prueba Hosmer y Lemeschow

Logaritmo de la verosimilitud -2
1960.032a

R cuadrado de Cox y Snell
0.138

R cuadrado de Nagelkerke
0.187

Resumen del Modelo

Fuente: Datos de investigación.



Discusión

La prevalencia combinada (SP+O) obtenida en el
estudio (37.3%) fue similar a la que se señala en la
Encuesta Nacional de Salud y Nutrición (ENSANUT)
para Jalisco (37.9%) y Nuevo León (37.1%) (INSP,
2013), ligeramente más baja que para la Ciudad de
México (38.9%) (INSP, 2013), esto es, son entidades
federativas y capital de la República Mexicana con el
mayor número de habitantes y con niveles económi-
cos más altos que el resto del país. Por otro lado, al
comparar la prevalencia de SP+O obtenida en la
Encuesta Mundial de Salud para Estudiantes (WHO,
2012) con adolescentes entre 13 y 15 años para ciuda-
des en cuyos países se registran las tasas más altas
con exceso de peso en la población como Montevi-
deo, Uruguay la prevalencia combinada fue muy simi-
lar a la de la ZMG, sin embargo, en la zona de Gran
Concepción, Chile dicha prevalencia fue del 52.1%
(14.8 pp más alta). En la citada Encuesta Mundial
(2012) no figuran datos para Brasil y México, sin
embargo, en el análisis que hacen Araujo, Toral, Fel-
denheimer, Velásquez-Meléndez, Ribeiro de la Pesquisa
Nacional de Saúde do Escolar del año 2009 en Brasil, se
cita que el 30. 3% de alumnos entre 11 y 17 años pre-
sentaba exceso de peso. En los casos referidos a
México las diferencias en puntos porcentuales entre
sobrepeso y obesidad fueron inferiores a 3.5; en cam-
bio, con respecto a las metrópolis sudamericanas
esas diferencias superaron los 15.5 puntos porcentua-
les. En comparación, fue más alta la magnitud de obe-
sidad en adolescentes mexicanos.
Se ha especulado que tras la incorporación feme-

nina al mercado de trabajo ha habido modificaciones
en su rol –históricamente asignado– como responsa-
bles de la elaboración de comidas en el hogar, al gra-
do de provocar un deterioro en los hábitos alimenta-
rios de la familia (Gracia, 2014). Los resultados de la
presente investigación muestran que el trabajo mater-
no no explica por sí mismo el estado de exceso de
peso del adolescente bajo estudio. 
La modificación en la dinámica familiar supone

nuevas formas de operacionalizar vínculos y funciones
entre sus miembros, de suerte tal que las tareas anta-
ño exclusivas de las mujeres cambian y se produce
una reasignación de roles domésticos. La rutina, con
frecuencia poco estimada, de selección y preparación
de los alimentos pasa también a niños y adolescen-
tes. Sin embargo, esa variable en el caso de nuestra
investigación no fue estadísticamente significativa,
hay que tomar en cuenta la contundente proporción

de 83.5% de madres encargadas de la alimentación de
los miembros del hogar contra un 1.5% de padres par-
ticipantes en esa tarea. Es decir, por un lado, el resul-
tado cuestiona que sea el trabajo femenino per se pieza
de un ambiente que favorece la obesidad; por otra
parte, denota que la posición subalterna de la mujer
no se ha alterado (Gracia, 2009), sólo se ha sumado a
las tradicionales labores femeninas la de provisión de
bienes al hogar.
En la investigación el consumo de alimentos pro-

cesados no tuvo una asociación estadísticamente sig-
nificativa con la variable dependiente. Es posible que
tanto el 49.2% de adolescentes con exceso de peso,
como 46.8% con peso normal que negaron ese tipo de
consumo no distinguieran con claridad cuáles pro-
ductos forman parte de ese rubro o se ha naturalizado
su adquisición al grado de no distinguirlos de los ali-
mentos mínimamente procesados. Entre tanto, las
personas siguen adquiriendo productos que facilitan
la vida cotidiana y de los cuales no les resulta tangible
el daño que pueden provocar. 
En opinión de los alumnos la mitad de las perso-

nas encargadas de compras no leen la información
nutrimental (o es lo que perciben). Ese resultado es
próximo a lo encontrado en la ENSANUT de Medio
Camino (2016) donde se refiere que sólo el 40.6% de
los encuestados lee las etiquetas de los productos,
pero el 86% no las comprende. En la presente investi-
gación el exceso de peso del adolescente no se asoció
con la revisión de la información nutrimental.
Casi la mitad de los adolescentes con exceso de

peso creyó tener un peso adecuado, como se demos-
tró hay una débil concordancia entre el peso real y el
percibido. Luego, la percepción distorsionada del
peso corporal no condujo a la aplicación de medidas
correctivas. De hecho, habrá que profundizar el cono-
cimiento sobre los resortes que impulsan pasar de la
percepción a la acción.
De acuerdo con el análisis multivariado, el factor

con mayor fuerza explicativa fue el referido a no llevar
merienda o colación a la escuela –más que triplica la
probabilidad de presentar sobrepeso y obesidad–. El
alumno queda a merced de productos disponibles –al
interior de la escuela o en los alrededores– de dudosa
aportación nutritiva; según se observó, ricos en azúca-
res, grasas y carbohidratos, fueran industrializados o
no. 
El hábito de comprar e ingerir golosinas en la

escuela puede iniciarse a edad temprana y mantener-
se durante la etapa escolar. Autores como Ponce,
Sotomayor, Salazar, Bernal (2010) y Contreras, Cama-
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cho, Ibarra, López, Escoto, Pereira, Munguía (2013)
apuntan que el consumo de productos no preparados
en el hogar parece ser práctica cultural, común entre
alumnos desde el nivel de enseñanza básica hasta la
universitaria, encontraron lo usual que resulta omitir
una o dos de las comidas principales, la elevada pro-
porción –más de dos tercios– de niños o adolescentes
que no desayunan en el hogar, ni tienen un horario
fijo de ingesta de alimentos. En nuestro estudio las
comidas sin un horario fijo no se asociaron con el
exceso de peso adolescente. A pesar del tiempo nor-
mado por la escuela con fines de descanso, recreación
o para comer una colación, los alumnos suelen
ampliar la oportunidad de ingesta, al ingreso, durante
el recreo o a la salida de la escuela; esto es, hay una
exposición al consumo de alimentos -con escaso
valor nutricional- que se multiplica. 
En este trabajo se demostró que la permanencia

sedentaria de 6 horas o más se asocia con el exceso
de peso adolescente, a diferencia de Lavielle-Sotoma-
yor, Pineda-Aquino, Jáuregui-Jiménez, Castillo-Trejo
(2014), quienes no encontraron una asociación simi-
lar con adolescentes de la Ciudad de México, sin
embargo, observaron en aquéllos con buena salud
una mayor actividad física. En lo cotidiano, la escuela
propicia una posición sedente de 4 - 5 horas aproxi-
madamente, a las que se adicionan las dedicadas al
estudio en casa, comida, recreación y comunicación
(ver TV, contactar amigos por redes sociales o por
internet). Abarca-Sos, Zaragoza, Generelo, Julián Cle-
mente (2010) coinciden con nuestro resultado sobre
la manera como el adolescente distribuye principal-
mente el tiempo, una parte dedicada al estudio y otra
al “ocio tecnológico”. La OMS (2016) recomienda una
hora diaria de actividad de intensidad de moderada a
elevada e indica que el aumento de grasa corporal y el
descenso de la actividad física generan un círculo
vicioso que debe romperse.
La sociabilidad es un eje fundamental en el desa-

rrollo humano. En la trayectoria de vida las funciones
cognitivas y emocionales se encuentran notoriamente
determinadas por la naturaleza de los vínculos que se
establecen a través del parentesco o con las eleccio-
nes marcadas por la amistad (Roskam, Meunier, Stie-
venart, 2015). Otros contactos, como los pares, aun
sin tener el grado de intimidad como la familia o los
amigos, son relevantes, precisamente, porque son
personas semejantes en edad, rango, condición
social. En años recientes se ha documentado la mane-
ra como la imagen corporal suele ser el portal para ser
incorporado o excluido en un grupo (Salazar, 2008).

Con la investigación se comprueba que percibir recha-
zo de los compañeros de escuela se asocia con el
exceso de peso (se duplica la probabilidad). El diseño
del estudio impide precisar el orden de los eventos
(percepción de rechazo - exceso de peso).
Es factible que el comportamiento de un adoles-

cente se modele por imitación del exhibido por sus
pares, sin embargo, en nuestro estudio el consumo de
alimentos parece seguir un patrón de conducta distin-
to al de los amigos, hecho que aumenta 1.3 veces la
probabilidad de tener peso excesivo. La diferencia
puede radicar no sólo en el tipo y cantidad de alimen-
tos sino en el tamaño de las porciones; por su parte,
Laurent (2015) describe al “comelón furtivo” como
aquél cuya ingesta excesiva trata de ser ocultada a los
demás (sólo aparenta que ingiere lo mismo que los
pares). Se ha estudiado el efecto de opiniones hosti-
les hacia la obesidad (Noortje van Amsterdam, 2013;
Trautner, Kwan, Savage, 2013), pero prácticamente no
se exploran posibles recomendaciones para evitarla;
en este trabajo se hace hincapié que no recibir opinio-
nes favorables a la reducción de peso por parte de los
pares se asocia con el exceso de peso corporal.
Finalmente, se reconocen las limitaciones meto-

dológicas relativas al tipo de estudio como el llevado
a cabo: a) como estudio transversal no es posible
señalar causas, ni asegurar precedencia; a manera de
ejemplo: al medir la relación entre el ser rechazado y
el exceso de peso, se desconoce si la alteración emo-
cional del rechazo incrementa la cantidad de comida
que se ingiere; b) el diseño muestral tiene como base
un objetivo diferente al alimentario; c) la condición de
deseabilidad social puede estar presente en las res-
puestas, hay que tomar en cuenta que la edad y el
sexo se relacionan con el factor de autoengaño y
manejo de la imagen. No obstante las limitaciones
señaladas se considera que no restan validez a los
resultados del estudio.

Conclusiones

La magnitud de sobrepeso y obesidad entre los
adolescentes participantes del estudio, es casi equi-
parable, prácticamente, 4 de cada 10 adolescentes tie-
nen exceso de peso. Prácticas personales como la
inactividad o la escasa disposición hacia la actividad
física se observa en estudiantes obesos. Entre las
prácticas socio-familiares se destacan las siguientes:
la ingesta de una colación que no se prepara en el
hogar triplica la probabilidad de desarrollar o mante-
ner un exceso de peso; el adolescente queda a merced
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de la oferta y demanda de productos alimenticios de
los que se desconoce su valor nutritivo. Es usual la
falta de supervisión adulta sobre el tipo y cantidad de
productos que se consumen dentro o fuera de la
escuela, asimismo, la adopción de medidas para con-
trolar el peso corporal son escasas o no las hay. Por
otro lado, aunque se ha reconocido el papel de los
pares como fuerza modeladora de comportamiento,
en tanto éstos emiten opiniones que pueden incidir
sobre prácticas alimentarias, los adolescentes no reci-
ben comentarios sobre sus rutinas negativas, es decir,
las que son conducentes a mantener un exceso de
peso, sin embargo, la falta de crítica positiva no elimi-
na la percepción de ser rechazado. 
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The presence of emotional eating in childhood is associated with the development of obesity and alterations
in eating behavior; as a result of the appetite motivation is generated before eating behaviors in the absence of
hunger to regulate emotions. In humans, the influence of negative emotions on the motivation to eat has been
studied primarily. Access to measurement tools that have appropriate psychometric characteristics to assess
emotional eating in children will allow these associations to be identified from the beginning. Thus, the objective
of the present study was to construct a psychometrically valid bulleted instrument to assess the risk of emotional
intake in children from 8 to 11 years of age. This construction represented a challenge because two difficulties,
one of measuring emotions and by other hand the particularities of the measurement in early ages. The procedure
involved several stages: semi-structured interviews, expert review (judging) and psychometric validation. There
were two different samples of participants from 8 to 11 years of age; the first for the semi-structured interviews
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Re su men
La presencia de la ingesta emocional en edades tempranas tiene asociación con el desarrollo de obesidad y

alteraciones en la conducta alimentaria; ya que la motivación del apetito se genera ante conductas de comer en
ausencia de hambre para regular emociones. En los seres humanos se ha estudiado primordialmente la influen-
cia de las emociones negativas en la motivación para comer. El acceso a herramientas de medición que cuenten
con características psicométricas apropiadas para evaluar la ingesta emocional en niños permitirá identificar
estas asociaciones desde el inicio. Es así que el objetivo del presente estudio fue construir un instrumento por
viñetas psicométricamente válido para evaluar el riesgo de ingesta emocional en niños de 8 a 11 años de edad.
El procedimiento implicó varias etapas: entrevistas semiestructuradas, revisión por expertos (jueceo) y validación
psicométrica. Se contó con dos diferentes muestras de participantes niños de 8 a 11 años de edad; la primera
para las entrevistas semiestructuradas fueron 8 niños (Edad: Media = 10.6, DE = 1.33, 50% femenino, 50% mas-
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were 8 children (Age: Medium = 10.6, SD = 1.33, 50% female, 50% male), and the second sample of 124 children
participated in the psychometric validation (Age: Medium = 9.5, SD = 1.63, 48% female, 52% male). The results of
the present investigation were to offer a psychometrically valid bulleted instrument, with an internal consistency
of .703 by means of Cronbach’s Alpha. 

Key words: Emotions, Childhood, Emotional Eating, Instrument by Vignettes.

culino), y la segunda muestra de 124 niños participó en la validación psicométrica (Edad: Media = 9.5, DE = 1.63,
48% femenino, 52% masculino). Los resultados de la presente investigación fueron ofrecer un instrumento por
viñetas psicométricamente válido, con una consistencia interna de .703 por medio del Alpha de Cronbach. 
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Introducción

La conducta alimentaria es una serie de comporta-
mientos relacionados con la ingesta de alimentos,
desde las preparaciones culinarias hasta los hábitos
de alimentación (Osorio, Weisstaub & Castillo, 2002).
Desde el campo psicológico se identifica que las
manifestaciones de la conducta alimentaria que tie-
nen que ver con la modulación del apetito presentan
tres elementos, estos son: cognitivo, conductual y
afectivo (Peña & Reild, 2015). 
Respecto al elemento afectivo Macht (2008) indica

que las emociones influyen a lo largo de todo el pro-
ceso de alimentación y que esta relación de influencia
mutua tiene características culturales preexistentes a
las características individuales. Estas últimas son las
que analiza y sugiere que para comprender mejor
cómo influyen las emociones en el apetito, es impor-
tante identificar tres dimensiones presentes en todo
fenómeno afectivo, estas son: intensidad, excitación o
inquietud y valencia (Macht, 2008).
La primera dimensión, intensidad, se clasifica en

baja, mediana o alta de acuerdo a cuan invasivo o
paralizante sea la emoción, por ejemplo, el aburri-
miento una emoción de baja intensidad mientras que
el miedo es de alta intensidad. La segunda dimen-
sión, excitación o inquietud, se clasifica en baja o alta
de acuerdo a si es un estado emocional o una emo-
ción como tal, por ejemplo, el buen ánimo es de baja
excitación mientras felicidad implica una emoción de
alta excitación o inquietud. La tercera dimensión,
valencia, clasifica a las emociones como positivas o
negativas de acuerdo con las sensaciones de placer
por ejemplo la tristeza es una emoción de valencia
negativa y la felicidad es una emoción de valencia
positiva (Macht, 2008).
La dimensión de la valencia es el marco de refe-

rencia para el estudio del comer en ausencia de ham-
bre como medio de afrontar emociones negativas, lo
que se conoce como emotional eating (Arrow, Kenardy &
Agras, 1995). En traducciones al castellano se nom-
bra comer emocional (Garaulet et al., 2012) o alimen-
tación emocional (Rojas & García-Méndez, 2017); sin
embargo a lo largo de la presente investigación al
concepto de emotional eating se nombrará como inges-
ta emocional, por considerar este término una tra-
ducción al castellano de mayor precisión, ya que
“ingerir” enfatiza en la acción de meter a la boca, sin
la acepción de nutrir.
Los orígenes del concepto de ingesta emocional

surgieron en el marco de la teoría psicosomática de la
obesidad (Kaplan & Kaplan, 1957 citado en Bruch,
1964), que menciona que las personas con obesidad
presentan dificultad para separar los estímulos de
hambre respecto a los de inquietud que generan las
emociones, en particular las negativas (Bruch, 1964;
Slochower, 1976). 
En la actualidad se reconoce que existe una aso-

ciación entre la ingesta emocional y el sobrepeso, por
la coexistencia con algunas conductas obesogénicas
tales como: comer en ausencia de hambre, aumento
en frecuencia de consumo y cantidad de alimentos,
selección de alimentos con alto contenido en azúcar,
así como la velocidad al momento de la ingesta
(Macht & Simons, 2000; Faith et al., 2006; Carnell &
Wardle, 2008; Andrews, Lowe & Clair, 2011; Singh,
2014; Köste & Mojet, 2015; Farrow, Haycraft & Blissett,
2015), aunado a la predilección por la gratificación a
corto plazo que ofrece la comida en contra de las
metas de salud que se propongan a mediano o largo
plazo (Kemp, Bui & Grier, 2013). 
Asimismo, Farrow et al. (2015), en un estudio pros-

pectivo para medir la ingesta emocional en niños,
encontraron que los niños de edades entre 5 y 7 años
que fueron expuestos a estresores emocionales con-
sumieron refrigerios con más calorías en ausencia de
hambre, lo que subraya la importancia de revisar este
fenómeno desde la niñez. 
La obesidad infantil en México es un problema de

salud pública que impacta un tercio de la población
infantil; específicamente el rango de edad de 5 a 11
an� os presenta una prevalencia combinada de sobre-
peso y obesidad de 33.2%; de acuerdo con datos del
2016 de la Encuesta Nacional de Salud y Nutrición de
Medio Camino (ENSANUTMC) este índice tuvo una
disminución respecto a los datos del 2012 pero no fue
estadísticamente significativa (Gutiérrez et al., 2012;
Hernández et al., 2016).
A pesar de los esfuerzos en materia de salud públi-

ca, el problema persiste por lo que se requiere forta-
lecer los aspectos poco explorados como la influencia
de las emociones en la motivación del apetito en
especial la ingesta emocional. Medir este fenómeno
de manera ágil y precisa puede contribuir a su inclu-
sión en la prevención y el tratamiento del sobrepeso
desde la niñez. 
Se han aplicado diversas técnicas para su medi-

ción; por la magnitud del problema en México se con-
sidera la pertinencia del uso de instrumentos auto
administrados; ya que proveen de agilidad en la apli-
cación y análisis de los resultados. Los instrumentos
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disponibles para la medición de la ingesta emocional
en niños se muestran en la Tabla 1. 
La estructura del Cuestionario Holandés del Com-

portamiento Alimentario para Niños (DEBQ-C) de
Van Strien y Oosterveld (2007) es de escala Likert con
3 opciones de respuesta, en la adaptación para niños
este fue el principal cambio al pasar de 5 a 3 opcio-
nes. Está diseñado para que lo contesten directa-
mente los niños de 7 a 12 años de edad, aunque la
versión en español se validó con participantes de 10
a 14 años de edad. Las subescalas que contiene son
tres: alimentación restringida o comer restrictivo (R),
comer orientado por situaciones externas o comer
externo (Ex) y comer orientado por emociones o
comer emocional (EE); estas se mantienen en la ver-
sión original para adultos, la adaptación para niños y
la adaptación para niños en idioma castellano o ver-
sión española (Baños, Cebolla, Etchemendy, Felipe,
Rasal & Botella, 2011). 
La Escala de Comer Emocional para niños elabora-

da por Tanofsky-Kraff, Theim, Yanovski, Bassett, Burns,
Ranzenhofer, Glasofer y Yanovsky (2007) tiene un for-
mato de escala Likert con 5 opciones de respuesta.
Está diseñado para que lo contesten directamente los
niños de 9 a 16 años de edad. Presenta tres sub-esca-
las: 1) Enojo-frustración, 2) Depresión y 3) Inquietud.
A diferencia de la versión para adultos que sólo pre-
senta emociones negativas, al instrumento para niños
se le incluyó la emoción de “feliz” al listado de emo-
ciones por explorar. La adaptación en español por Per-
piñá, Cebolla, Botella, Lurbe y Torró (2011) mantiene
las 5 opciones de respuesta y el mismo listado de
emociones que la versión para niños, pero la estructu-
ra factorial cambia de 3 a 5 factores: 1) Enojo, 2)
Ansiedad, 3) Depresión, 4) Inquietud y 5) Impotencia. 
Se encontraron dos instrumentos adaptados a

población mexicana: la Escala de Factores de Riesgo
Asociados con Trastornos de la Alimentación en su
adaptación a población escolar (EFRATA-II) elabora-
da por Platas y Gómez-Peresmitré (2013) y la adapta-
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Autores y año

Van Strien y Oosterveld
(2007). Adaptación al
español: Baños, Cebo-
lla, Etchemendy, Felipe,
Rasal y Botella (2011)
Tanofsky-Kraff, Theim,
Yanovski, Bassett,
Burns, Ranzenhofer,
Glasofer y Yanovski
(2007). Adaptación al
español: Perpiñá, Cebo-
lla, Botella, Lurbe y
Torró (2011)

Platas y Gómez-Peres-
mitré (2013) 

Wardle, Guthrie, San-
derson & Rapoport
(2001). Adaptación al
español:
Guzmán (2018)

Índice de 
consistencia interna

La versión en español
muestra un Alpha de
Cronbach = 0.70

Alpha de Cronbach en
promedio de los factores
en la versión en español
es = 0.68
Los factores presentan: 
1) Enojo = 0.74
2) Ansiedad = 0.75 
3) Depresión = 0.64 
4) Inquietud = 0.67 
5) Impotencia = 0.60
Alpha de Cronbach en
promedio de las versio-
nes para cada género es
= 0.88
Versión para niñas = 0.90
Versión para niños = 0.86

La adaptación al español
presenta un Alpha de
Cronbach = 0.861

Edad

7 a 12 años

9 a 16 años

9 a 12 años

3 a 8 años

Ítems

20 ítems
7 ítems para
comer orien-
tado por emo-
ciones (EE)
25 ítems

31 ítems
14 a 16 ítems
del factor

“Sobreingesta
por compen-
sación psico-
lógica”
35 ítems
29 ítems en
español

Nombre del instrumento

Cuestionario holandés del com-
portamiento alimentario para
niños
(DEBQ-C, Children’s Dutch Eating
Behaviour Questionnaire)*
Escala de Comer Emocional para
niños (EES-C Emotional Eating
Scale)*

Escala de Factores de Riesgo Aso-
ciados con Trastornos de la Ali-
mentación en su adaptación a
población escolar (EFRATA-II)**

Cuestionario de la conducta ali-
mentaria de los niños (CEBQ,
Children’s Eating Behavior Ques-
tionarie)*

Tabla 1. Instrumentos con evaluación escalar para medir ingesta emocional en niños

* Adaptación a población hispanoparlante.
** Construcción y validación con población hispanoparlante.
Fuente: Elaboración propia.



ción del Cuestionario de la Conducta Alimentaria de
los niños (CEBQ, Children’s Eating Behavior Ques-
tionarie), elaborado por Wardle, Guthrie, Sanderson
& Rapoport (2001) y adaptado en México por Guz-
mán (2018). 
La Escala de Factores de Riesgo Asociados con

Trastornos de la Alimentación en su adaptación a
población escolar (EFRATA-II) está diseñada para que
la contesten directamente los niños de 9 a 12 años de
edad. Su formato de aplicación es de escala Likert con
5 opciones de respuesta y su estructura implica 4 fac-
tores: 1) Sobre ingesta por compensación psicológica,
2) Dieta crónica restringida, 3) Conducta alimentaria
compulsiva y 4) Conducta alimentaria normal. La defi-
nición del primer factor de EFRATA-II es equivalente a
la ingesta emocional (Platas & Gómez-Peresmitré,
2013). 
El Cuestionario de la Conducta Alimentaria de los

niños (CEBQ, Children’s Eating Behavior Questiona-
rie), elaborado por Wardle, Guthrie, Sanderson &
Rapoport (2001) y adaptado en México por Guzmán
(2018), está diseñado para ser contestado por los
padres o cuidadores respecto al comportamiento ali-
mentario de sus hijos. La estructura de este último
instrumento se presenta como escala Likert con 5
opciones de respuesta con 8 factores, a saber: 1) Res-
puesta ante los alimentos, 2) Sobre ingesta emocio-
nal, 3) Ingesta baja por emociones, 4) Deseo por las
bebidas dulces, 5) Respuesta de saciedad, 6) Alimen-
tación melindrosa, 7) Disfrute por la comida y 8) Len-
titud para comer. La adaptación en español presenta
7 factores, ya que se agrupó el factor 2 y 3 en ingesta
emocional sin distinción de la regulación para dismi-
nuir o aumentar la motivación por comer. 
Los instrumentos disponibles (Tabla 1) coinciden

entre sí con algunas características estructurales, por
ejemplo los primeros son adaptaciones de instrumen-
tos para adultos (DEBQ-C y EES-C), diseñados para
evaluar alteraciones en la conducta alimentaria (EES-
C y EFRATA-II), adaptaciones al español de instru-
mentos de otro idioma y contexto cultural (DEBQ-C,
EES-C y CEBQ), diseñados para que los contesten
directamente los niños (DEBQ-C, EES-C y EFRATA-II). 
Es importante subrayar que los instrumentos

encontrados tienen ítems para evaluar ingesta emo-
cional, aunque no sólo sea un factor parte del objeto
de estudio (DEBQ-C, EFRATA-II y CEBQ); lo cual se
refleja en la cantidad de ítems asignados a este aspec-
to. El que su objeto es la ingesta emocional como tal
(EES-C), los factores son desglosados por emociones
como enojo, ansiedad, depresión, inquietud e impo-

tencia; de tal manera que es difícil mantener la unidad
del constructo como ingesta emocional. 
Un criterio indispensable en la elección de instru-

mentos en psicología es que cumplan con los criterios
de precisión en el objeto a medir (Reyes-Lagunes &
García y Barragán, 2008; De Vellis, 2012), la pertinen-
cia del lenguaje apropiado y la relevancia cultural con
la población meta (Reyes-Lagunes & García y Barra-
gán, 2008; Carretero-Dios & Pérez, 2005). Respecto a
los instrumentos con validez apropiada para la pobla-
ción mexicana se encontró que su objeto de estudio
no es la ingesta emocional como tal.
Tras la revisión de instrumentos disponibles para

medir ingesta emocional en niños, se consideró nece-
sario la elaboración de un instrumento a través de
historias cortas o viñetas y con respuestas equivalen-
tes a una escala, ya que una recomendación en las
investigaciones cuyo objeto de estudio implique a
participantes niños, es indagar directamente con ellos
lo que se desee investigar (Gómez, 2012). En ese sen-
tido, para la presente investigación se considera
importante preguntar a los niños sobre su reacción de
ingesta ante emociones negativas, es decir ingesta
emocional.
El uso de viñetas se consideró el apropiado para el

instrumento elaborado, tanto por la innovación en la
medición del constructo como por las ventajas de
esta técnica para explorar la conducta de participan-
tes niños (Gómez, 2012), además este tipo de que ins-
trumentos permite explorar su validez, contrastando
los resultados con escalas (Reidl, Guillén, Sierra &
Joya, 2002); al presentarse los ítems como historias
breves y al final de cada viñeta las respuestas cerradas
a la situación por evaluar (Finch, 1987; Schoenberg &
Ravdal, 2000; Barter & Renold, 2000; Reidl et al. 2002;
Gómez, 2012). 
En la presente investigación se desarrollaron his-

torias breves que evocan emociones negativas rela-
cionadas con la ingesta emocional. (Arnow, Kenardy &
Agras, 1995; Macht, 2008). Cada una de las situacio-
nes hipotéticas evoca una emoción negativa y las
opciones de respuesta se centraron en cuestiones
relacionadas con la motivación del apetito para mejo-
rar el estado de ánimo. Se eligieron las situaciones y
emociones de acuerdo a lo encontrado en las entre-
vistas de exploración de emociones, una de las fases
de construcción de este instrumento. 
Es así que el objetivo general del presente estudio

fue construir un instrumento por viñetas psicométri-
camente válido para evaluar el riesgo de ingesta emo-
cional en niños de 8 a 11 años de edad.
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Método

Participantes
En la construcción del instrumento hubo dos gru-

pos de participantes, uno para la etapa de entrevistas
semiestructuradas y otro para el proceso de valida-
ción psicométrica del instrumento. Cabe hacer men-
ción que ambas muestras son distintas, pero se cuidó
que contaran con las mismas características tanto
sociodemográficas como de participación en el estu-
dio. 
Las características sociodemográficas de ambas

muestras fueron niños entre 8 y 11 años de edad que
estuviesen cursando los grados de 3º. a 6º. de prima-
ria al momento del levantamiento de datos. 
En las entrevistas semiestructuradas se contó con

la participación de 8 niños (distribución de género 4
femenino y 4 masculino, Edad: Media = 10.6, DE=
1.33, rango edad 8 a 11 años). En la validación psico-
métrica se contó con la participación de 124 niños
(distribución de género 59 femenino y 65 masculino,
Edad: Media = 9.5, DE = 1.63, rango edad 8 a 11 años). 
Los criterios de inclusión en ambas etapas fueron: 

• Estar cursando los grados de 3º. a 6º. de primaria. 
• Contar con habilidades de lectoescritura necesarias
para el reconocimiento de los ítems. 

• Contar por escrito el consentimiento de participa-
ción firmado por alguno de los padres. 

Se consideraron como criterios de exclusión los
siguientes aspectos:

• Prescindir de alguno de los criterios de inclusión.
• Expresar apatía o falta de interés en continuar la
participación. 

Procedimiento
La construcción del instrumento constó de varias

etapas: 1) Revisión teórica del constructo a medir, 2)
Entrevistas semiestructuradas, 3) Diseño del instru-
mento y 4) Validación psicométrica del instrumento. 
La primera etapa tuvo como objetivo clarificar el

constructo a medir (Carretero-Dios & Pérez, 2005;
DeVellis, 2012), elaborando la guía de entrevista para
la siguiente etapa de entrevistas semiestructuradas. 
El objetivo de la segunda etapa, las entrevistas

semiestructuradas, fue recabar información acerca
de las emociones percibidas por los niños, el lengua-
je con el que las nombran y las situaciones asocia-
das a cada emoción. En primer aspecto del proceso
de entrevistas fue hacer una convocatoria de partici-
pación y se compartió con los padres la guía de

entrevista, donde se indica el orden de los tópicos a
seguir, junto con el consentimiento informado de las
entrevistas. Se eligió los primeros 4 niños de cada
género que aceptaron participar en esta etapa del
estudio. 
En cada entrevista, primero se estableció el rap-

port con el niño(a) para crear un ambiente relajado y
de confianza, después se indicó el encuadre de la
misma y los datos correspondientes a la carta de
asentimiento informado a decir: objetivo, el trata-
miento de datos, la responsable del estudio y el pro-
cedimiento de la entrevista. También uno de los obje-
tivos del establecimiento del rapport fue contar con
el asentimiento informado del niño, dejando en claro
que en cualquier momento podía declinar su partici-
pación.
Las entrevistas fueron transcritas y se analizó su

contenido para identificar el nombre de las emocio-
nes, su valencia, así como el lenguaje y las situacio-
nes donde se presentan. La herramienta de apoyo fue
el sofware ATLAS.ti.
En la tercera etapa de la construcción del instru-

mento fue el diseño del mismo, que implicó la cons-
trucción de los ítems a manera de situaciones hipoté-
ticas o viñetas así como el proceso de jueceo del ins-
trumento completo. 
De acuerdo con los resultados de las entrevistas,

se tomaron en cuenta sólo las emociones negativas y
las situaciones donde éstas fueron percibidas para
diseñar 10 viñetas o historias breves, las cuales fueron
sometidas a evaluación por expertos o proceso de
jueceo. 
Para el proceso de jueceo se contó con la partici-

pación de ocho expertas en psicología, tanto en con-
ducta alimentaria como en desarrollo infantil; de
acuerdo a Hyrkäs, Appelqvist-Schmidlechner y Oksa
(2003) tanto la cantidad de jueces como las caracte-
rísticas o experiencia de los mismos son suficientes
y de calidad para evaluar la pertinencia de los ítems
o viñetas. Las jueces emitieron evaluaciones del ins-
trumento en general, el lenguaje del mismo y la ade-
cuación de los ítems para el constructo y para la
población. 
La cuarta y última etapa fue la validación psicomé-

trica; se inició con la aplicación del instrumento con-
siderando 10 participantes por viñeta (Martínez-Arias,
Hernández-Lloreda & Hernández-Lloreda, 2014), que-
dando una muestra final de 124 participantes con una
distribución de género equivalente. 
El análisis estadístico estimado para el instrumen-

to es equiparable a la validación de una escala (Finch,
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1987; Schoenberg & Ravdal, 2000), por lo que implicó
procedimientos tales como: el análisis de frecuencias
y medidas de tendencia central, análisis de poder dis-
criminativo y direccionalidad de los reactivos por
medio de la prueba t de Student y cross tabs y finalmen-
te el análisis de consistencia interna por medio del
Alpha de Cronbach .

Resultados

De las entrevistas semiestructuradas, se obtuvie-
ron resultados cualitativos a través de un análisis de
contenido. Aquí se encontró que las emociones que
identifican los niños entre 8 y 11 años fueron: alegría,
enojo o furia, tristeza, felicidad, temor o miedo y desa-
grado, así como las situaciones donde percibían que
estas emociones se presentaban. La Tabla 2 muestra
el condensado de respuestas de los niños y niñas
entrevistados.
A partir de los resultados de las entrevistas y el

proceso de jueceo, se diseñaron 10 ítems o viñetas,
esta cantidad de ítems se mantuvo tras la aprobación
de las jueces con algunos cambios para mejorar pre-
cisión al lenguaje y al constructo (Tabla 3).
En el proceso de jueceo se revisó la concordancia

de aceptación del instrumento, así como las sugeren-
cias en redacción para mejorar la precisión del instru-

mento y se ajustaron las respuestas con equivalencia
a medición escalar, específicamente: la respuesta
“Como algo para sentirme mejor” es el equivalente a
“siempre” en una escala; “Me dan ganas de comer,
pero no siempre lo hago” a “algunas veces” y “No me
dan ganas de comer” a “nunca”.
El análisis psicométrico del instrumento se realizó

con el apoyo del software SPSS versión 20. El primer
paso fue obtener las medidas de tendencia central,
moda y media para cada opción de respuesta. Se ana-
lizó el poder discriminativo de los ítems a través de la
prueba t de Student para muestras independientes y
las 10 viñetas discriminan entre los puntajes altos de
los bajos, respecto al riesgo de ingesta emocional. 
Se analizó la consistencia interna del instrumento

por viñetas a través del coeficiente Alpha de Crom-
bach con un valor de .703. El análisis estadístico com-
pleto de cada uno de los ítems que componen el ins-
trumento se muestra en la Tabla 4. 
Como se ha hecho mención, la revisión del instru-

mento se ofrece a manera de escala con 3 opciones de
respuesta, siempre, algunas veces y nunca. Es así que
para la clasificación de riesgo se utilizó la sumatoria
de puntos de la siguiente manera: 2 puntos para
“Como algo para sentirme mejor” (siempre), 1 punto
para “Me dan ganas de comer, (algunas veces) y 0 pun-
tos para “No me dan ganas de comer” (nunca). 
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Situación
• Salir de paseo
• Convivir en familia
• Convivir con amigos
• Hacer algo que no se quiere.
• Que algo esperado salga mal.
• Que los hermanos o amigos tomen sus cosas
• Dolor físico 
• Comer algo que no me gusta
• Recibir un algo ( ropa, juguete, videojuego)
• Comer pizza
• Que gane su equipo deportivo
• Hacer algo que gusta
• Jugar (con mascota, algún deporte)
• Recibir regaños de padres o maestros.
• Que alguien se enferme.
• La muerte de un ser querido.
• Perder en un juego.
• Programas de TV o películas de terror. 
• Lluvia con relámpagos.
• Obscuridad
• Estar solo

N
8

8

1
3
5

8

4

1

Escenario
Ambiente familiar

Tareas escolares
Actividades en casa
Ambiente familiar
Juego de futbol
Ambiente familiar
Ambiente familiar
Amigos
Parque

Ambiente escolar
Ambiente familiar
Amigos

Ambiente familiar

En casa

Emoción
Alegría

Enojo o furia

Desagrado
Felicidad

Tristeza

Temor o miedo

Tabla 2. Percepción de emociones: situaciones y escenarios

N = Número de niños que declararon esta emoción. 
Fuente: Elaboración propia.



Discusión

De acuerdo con los resultados se puede presentar
al Instrumento por Viñetas para Evaluar Riesgo de
Ingesta Emocional en niños, como un instrumento
psicométricamente válido, con pertinencia en el len-
guaje y relevancia cultural para evaluar el riesgo de
ingesta emocional en niños de 8 a 11 años de edad. 
Se sugiere identificar el riesgo de ingesta emocio-

nal con la suma de puntos obtenida en sus viñetas, en
la validación del instrumento se identificó de la
siguiente manera: 0 a 5 puntos, sin riesgo de ingesta
emocional y de 6 o más puntos, con riesgo de ingesta
emocional. Es importante subrayar que estos punta-
jes se establecieron con respecto a la muestra de
acuerdo con los resultados se agruparon los puntajes
en dos bloques, tal como se indicó en el apartado de
procedimiento y resultados. 
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Media de la escala si
se elimina el elemento

3.508
3.144
3.466
3.331
3.356
3.220
3.331
3.390
3.331
3.178

Alfa de Cronbach si se
elimina el elemento

.699

.679

.677

.691

.682

.701

.663

.677

.673

.660

Varianza de la escala si
se elimina el elemento

11.568
9.988
11.020
10.821
10.761
10.772
10.172
11.231
10.497
9.942

Correlación elemento-
total corregida

.235

.379

.398

.306

.353

.262

.458

.424

.402

.468

Ítems o
viñetas
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

Tabla 4. Análisis de consistencia interna

Fuente: Elaboración propia.

Descripción de la situación hipotética 
(viñeta o ítem)

Un día en clase te piden realizar una actividad que no te salió bien, por eso te sientes mal.
¿En esa situación tu qué haces?
Estas jugando con un amigo(a), pero discuten por algo del juego y tu amigo(a) ya no quiere
jugar contigo. Te vas muy enojado(a) de ahí. Luego ¿tu qué haces?
Hay un personaje que sale en las películas de terror, que te da mucho miedo. Un amigo(a) te
hace una broma con ese personaje y te asustas muchísimo ¿En esa situación tu qué haces?
Un familiar que quieres mucho está muy enfermo, deseas que se ponga mejor, pero tus papás
te dicen que se puede poner peor de salud e incluso fallecer, eso te pone muy triste y ya no
quieres sentirte así. ¿En esa situación tu qué haces?
En la calle ves a unos niños peleándose, eso te preocupa mucho. ¿En esa situación tu qué
haces?
Estaban jugando y por accidente se rompió tu juguete favorito, te sientes mal porque viste
que ya no se podía reparar. ¿En esa situación tu qué haces?
En la escuela castigaron a todo el salón sin salir al recreo porque se perdió un material y
nadie quiere decir quien fue, te sientes muy enojado porque te castigaron, aunque tú no
fuiste. ¿En esa situación tu qué haces?
Llegas a tu casa y te das cuenta que no hay nadie, te sientes solo y con miedo porque no
sabes dónde están. ¿En esa situación tu qué haces?
Tu mejor amigo(a) se enojó contigo y le pidió a otros amigos no hablen contigo. Te sientes
triste porque nadie te quiere hablar. ¿En esa situación qué haces?
Tu equipo favorito está perdiendo en un partido muy importante, si ganan pueden ser cam-
peones, pero si pierden quedan fuera. No saber si ganarán o perderán te da intranquilidad.
¿En esa situación qué haces?

Emoción

Frustración

Enojo

Miedo

Tristeza

Frustración

Intranquilidad

Enojo

Miedo

Tristeza

Intranquilidad

Viñeta
o ítem
1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

Tabla 3. Viñetas del instrumento

Nota: La redacción y orden corresponden al instrumento aplicado. 
Fuente: Elaboración propia.



La consistencia interna de 0.703 es ligeramente
inferior al promedio de los instrumentos encontrados
en la revisión de literatura, que es de 0.780 en prome-
dio. Cabe hacer mención que se reduce la consisten-
cia interna de los instrumentos en las adaptaciones
para niños de los instrumentos creados originalmente
para adultos por ejemplo el DEBQ-C presenta un Alp-
ha de Cronbach de 0.70 en la versión en español para
niños mientras que el original para adultos es de 0.90. 
Como limitaciones del estudio podemos subrayar

la dificultad de medir el fenómeno de ingesta emocio-
nal en niños, ya que fue necesario aplicar el instru-
mento en grupos pequeños para confirmar la com-
prensión y evitar la imitación de respuestas o validar
el comportamiento con los pares, recomendación que
se extiende para el uso del presente cuestionario por
viñetas. 
Se propone la utilización del Instrumento por

Viñetas para Evaluar Riesgo de Ingesta Emocional en
niños para desarrollar estrategias de manejo de emo-
ciones. Asimismo, incorporarlo a evaluaciones de
riesgo de obesidad o trastornos de conducta alimen-
taria en las evaluaciones de salud que se realizan en
la niñez. 

Referencias

ANDREWS, R., LOWE, R. & CLAIR, A. (2011). The Rela-
tionship Between Basic Need Satisfaction and Emo-
tional Eating in Obesity. Australian Journal of Psychology,
63, 4, 207–213. doi:10.1111/j.1742-9536.2011.00021.x

ARNOW, B. KENARDY, J. & AGRAS, W. (1995). The Emo-
tional Eating Scale: The Development of a Measure to
Assess Coping with Negative Affect by Eating. Interna-
tional Journal of Eating Disorders, 1, 18, 79-90. 

BAÑOS, R. CEBOLLA, A. ETCHEMENDY, E. FELIPE, S.,
RASAL, P. & BOTELLA, C. (2011). Validation of Dutch
Eating Behavior Questionaire for Children (DEBQ-C)
for Use with Spanish Children. Nutrición Hospitalaria,
26, 4, 890-898. doi:10.3305/nh.2011.26.4.5238 

BARTER, C. & RENOLD, E. (2000). ‘I Wanna Tell You a
Story’: Exploring the Application of Vignettes in Qua-
litative Research with Children and Young People,
International Journal of Social Research Methodology, 3, 4,
307-323, doi: 10.1080/13645570050178594

BRUCH, H. (1964). Psychological Aspects of Overeating
and Obesity. Psychosomatics, 5 (5), 269-294, doi:
10.1016/S0033-3182(64)72385-7 

CARNELL, S. & WARDLE, J. (2008). Appetite and Adipo-
sity in Children: Evidence for a Behavioral Susceptibi-
lity Theory of Obesity. American Journal of Clinical Nutri-
tion, 88, 1, 22-29.

CARRETERO-DIOS, H. & PÉREZ, C. (2005). Normas para
el desarrollo y revisión de estudios instrumentales.

International Journal of Clinical and Health Psychology, 5,
521-551. 

DE VELLIS, R. (2012) Scale Development: Theory and Applica-
tions. Los Angeles: SAGE 

FAITH, M., BERKOWITZ, R., STALLINGS, V., KERNS, J.,
STOREY, M. & STUNKARD, A. (2006) Eating in the
Absence of Hunger: a Genetic Marker for Childhood
Obesity in Prepubertal Boys? Obesity, 14, 1, 131–138
doi: 10.1038/oby.2006.16

FARROW, C., HAYCRAFT, E. & BLISSETT, J. (2015). Tea-
ching our Children When to Eat: How Parental Fee-
ding Practices Inform the Development of Emotional
Eating. A Longitudinal Experimental Design. American
Journal of Clinical Nutrition, 101, 5, 908-913. doi:10.3945/
ajcn.114.103713.

FINCH, J. (1987) The Vignette Technique in Survey Rese-
arch. Sociology, 21,1, pp. 105-114 doi: 10.1177/
0038038587021001008

GARAULET, M., CANTERAS, M., MORALES, E., LÓPEZ-
GUIMERA, G., SÁNCHEZ-CARRACEDO, D. & CORBA-
LÁN-TUTAU, M. (2012). Validation of a Questionnaire
on Emotional Eating for Use in Cases of Obesity: The
Emotional Eating Questionaire (EEQ). Nutrición Hospi-
talaria, 27, 645-651. doi:10.3305/nh.2012.27.2.5659 

GÓMEZ, J. (2012). El grupo focal y el uso de viñetas en la
investigación con niños. Empiria, 24, 224, 45-65.

GUTIÉRREZ, J., RIVERA, D., SHAMAN, L., VILLALPAN-
DO, H. & FRANCO, A. (2012). Encuesta Nacional de
Salud y Nutrición. México: Instituto Nacional de Salud
Pública. 

GUZMÁN, M. (2018). Ingesta emocional en niños y su relación
con prácticas parentales de alimentación (Tesis para obtener
grado de master en psicología). Morelia: Universidad
Michoacana de San Nicolás de Hidalgo.

HERNANDEZ, M., RIVERA, J., SHAMAN, T., CUEVAS, L.,
GÓMEZ, L., GAONA, E., ROMERO, M., MÉNDEZ, I.,
HERNÁNDEZ, P., VILLALPANDO, S., GUTIERREZ, J.,
ÁVILA, M., MAURICIO, E., MARTÍNEZ, J. & GARCÍA, D.
(2016) Encuesta Nacional de Salud y Nutrición de Medio
Camino (ENSANUTMC). México: Instituto Nacional de
Salud Pública. 

HYRKÄS, K., APPELQVIST-SCHMIDLECHNER, K. &
OSKA, L. (2003). Validating an Instrument for Clinical
Supervision Using an Expert Panel. International Journal
of Nursing Studies, 40,6, 619-625. doi:10.1016/S0020-
7489(03)00036-1

KEMP, E., BUI, M. & GRIER, S. (2013). When Food is More
than Nutrition: Understanding Emotional Eating and
Overconsumption. Journal of Consumer Behaviour, 12, 3,
204-213. doi:10.1002/cb.1413

KÖSTER, E. & MOJET, J. (2015). From Mood to Food and
From Food to Mood: A Psychological Perspective on
the Measurement of Food-Related to Emotion in
Consumer Research. Food research international, 180-190.

MACHT, M. (2008). How Emotions Affect Eating: a Five-
Way Model. Appetite, 50, 1-11. doi:10.1016/j.appet.
2007.07.002

MACHT, M. & SIMONDS, G. (2000). Emotions and Eating

99

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

Validación psicométrica del Instrumento por Viñetas para Evaluar…



in Everyday Life. Appetite, 65-71. doi: 10.1006/
appe.2000.0325 

MARTÍNEZ-ARIAS, M., HERNÁNDEZ-LLOREDA, M. &
HERNÁNDEZ-LLOREDA, M. (2014). Psicometría.
Madrid: Alianza Editorial. 

OSORIO, J., WEISSTAUB, G. & CASTILLO, C. (2002). Desa-
rrollo de la conducta alimentaria en la infancia y sus
alteraciones. Revista Chilena de Nutrición, 29, 3, 280-285. 

PEÑA, E. & REIDL, L. (2015). Las emociones y la conduc-
ta alimentaria. Acta de Investigación Psicológica, 5, 3,
2182-2193. 

PERPIÑÁ, C., CEBOLLA, A., BOTELLA, A., LURBE, E. &
TORRÓ, M. (2011). Emotional Eating Scale for Chil-
dren and Adolescents: Psychometric Characteristics
in a Spanish Sample. Journal of Clinical Child & Adolescent
Psychology, 40, 3, 424-33. doi: 10.1080/15374416.2011.
563468.

PLATAS, R. & GÓMEZ-PERESMITRÉ, G. (2013). Propieda-
des psicométricas de la Escala de Factores de Riesgo
Asociados con Trastornos de la Alimentación (EFRA-
TA-II) en preadolescentes mexicanos. Psicología y
Salud, 23, 2, 251-259. 

REIDL, L., GUILLÉN, R., SIERRA, G. & JOYA, L. (2002).
Celos y envidia: una medición alternativa. México: UNAM.

REYES-LAGUNES, I. & GARCÍA Y BARRAGÁN, L. (2008).
Procedimiento de validación psicométrica culturalmente rele-
vante: Un ejemplo. La Psicología social en México. México:
AMEPSO.

ROJAS, M. & GARCÍA-MÉNDEZ, M. (2017). Construcción
de una Escala de Alimentación Emocional. Revista Ibe-

100

ARTÍCULOS
Garza, Navarro, González, Gómez, Zacarías

Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

roamericana de Diagnóstico y Evaluación Psicológica, 45, 3,
85-95. https://doi.org/10.21865/RIDEP45.3.07 

SCHOENBERG, N. & RAVDAL, H. (2000). Using Vignettes
in Awareness and Attitudinal Research. Journal of Social
Research Methodology, 3, 1, 63-74. 

SINGH, M. (2014). Mood, Food and Obesity. Frontiers in
psychology, 1-16. 

SLOCHOWER, J. (1976). Emotional Labeling and Overea-
ting in Obese and Normal Weight Individuals. Psycho-
somatic Medicine, 38, 2, 131-139. 

SNOEK, H., VAN STRIEN, T., JANSSENS, J. & ENGELS, R.
(2007). Emotional, External, Restrained Eating and
Overweight in Dutch Adolescents. Scandinavian Journal
of Psychology, 23-32. 

SOCIEDAD MEXICANA DE PSICOLOGÍA. (2007). Código de
Ética del Psicólogo. México: Trillas.

TANOFSKY-KRAFF, M., THEIM, K., YANOVSKY, S., BAS-
SETT, A., BURNS, N., RANZENHOFER, L., GLASOFER,
D. & YANOVSKY, J. (2007). Validation of the Emotio-
nal Eating Scale Adapted for children. International
Journal of Eating Disorders, 40, 3, 232-240. 

VAN STRIEN, T. & OOSTERVELD, P. (2007). The Children’s
DEBQ for Assessment of Restrained, Emotional, and
External Eating in 7 to 12 Year-Old Children. Interna-
tional Journal of eating disorders, 41, 1, 72-81. 

WARDLE, J., GUTHRIE, C., SANDERSON, S. & RAPO-
PORT, L. (2001). Development of the Children’s
Eating Behavior Questionnaire. The Journal of Child Psy-
chology and Psychiatry and Allied Disciplines, 42, 7, 963-970. 



101 Revista de Educación y Desarrollo, 47. Octubre-diciembre de 2018.

In Mexico, approximately 14% of people with some type of disability attend in a public school, and only 33%
of individuals with sensory disabilities are “integrated” in middle and high schools. Which leads to analyze the
role of universities to ensure the entry, stay and exit of students with some type of sensory disability. As a result
of this, the concept of visual and auditory disabilities is reviewed as medical term, their social and educational
impact, altogether with the difficulties experienced by students with these conditions in universities. Based on
the Psychopedagogical Guidance Model for People with Barriers to Learning and Participation, it is proposed to
identify barriers and carry out actions that may affect the care and monitoring of the school trajectory of students
with sensory disabilities, considering school intervention in areas like cultural, social and clinical-psychological.
Thus, we expose the deferences and good treatment that students with sensory disabilities must have when they
receive psychopedagogical guidance, as well as the adjustments to be made to guarantee their access to univer-
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Re su men
En México, aproximadamente el 14% de las personas con algún tipo de discapacidad asisten a la escuela y

sólo un 33% de los individuos con discapacidad sensorial están “integrados” en centros escolares de educación
media y superior. Ello conduce a la importancia de analizar el papel de las universidades para garantizar el ingre-
so, permanencia y egreso de los alumnos con algún tipo de discapacidad sensorial. A razón de esto, se revisa el
concepto de las discapacidades visual y auditiva cómo términos médicos, su impacto social y educativo, aunado
a las dificultades que experimentan los discentes con dichas condiciones en las universidades. A partir del Mode-
lo de Orientación Psicopedagógica para Personas con Barreras para el Aprendizaje y Participación, se propone
identificar las barreras y llevar a cabo acciones que puedan incidir en la atención y seguimiento de la trayectoria
escolar del alumnado con discapacidad sensorial, considerando las intervenciones escolar, cultural, social y clí-
nica-psicológica. Se exponen las deferencias y buen trato que deben tener los alumnos con discapacidad senso-
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sities. Finally, we observe the need to continue with research in this regard, in addition to recognizing that the
term of sensory disability is for medical using, so that the aid given to the student with this condition must recog-
nize the physical limitations that these people, relying on the advice of experts for training non-specialized agents
involved.

Key words: Disability, Psychopedagogical Orientation, Higher Level, Sensory Disabilities.

rial al recibir la orientación psicopedagógica, así como las adecuaciones a realizarse para garantizar su acceso a
las universidades. Finalmente, se observa la necesidad de continuar con la investigación al respecto, además de
reconocer que el término de discapacidad sensorial es de índole médica, por lo que las ayudas que se den al
alumno con esta condición deberán reconocer las limitaciones físicas que tiene la persona, apoyándose de la ase-
soría de expertos para capacitar a los agentes involucrados no especializados.

Palabras clave: Discapacidad, Orientación psicopedagógica, Nivel superior, Discapacidades sensoriales. 
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Introducción 

Luque-Parra y Luque-Rojas (2013) indican que en
las discapacidades sensoriales, el individuo tiene difi-
cultades perceptivas visuales o auditivas, las que
comprometen su desarrollo social, psicológico y edu-
cativo, siempre que se involucren las modalidades
sensoriales de los órganos afectados. Sin embargo, al
hablar de discapacidades sensoriales, se aludiría a
todas aquellas dificultades que involucren los senti-
dos y sus modalidades, que puedan interferir en el
desempeño habitual de una persona (CIF, 2001).
La Organización Mundial de la Salud (OMS, 2017)

reporta que alrededor de 360 millones de personas en
el mundo padecen pérdidas auditivas discapacitan-
tes. En el caso de las personas con algún tipo de dis-
capacidad visual, la cifra estimada es de aproximada-
mente 253 millones; 36 millones con ceguera y el res-
to con dificultades visuales de moderadas a graves. 
De acuerdo con datos de la Encuesta Nacional de

la Dinámica Demográfica (ENADID, 2014), en México
residen aproximadamente 120 millones de personas,
de las cuales, 7.1 millones (6.1%) tienen alguna disca-
pacidad. Considerando la clasificación utilizada por la
ENADID, el caminar, subir o bajar escaleras usando
sus piernas (64.1%), es la principal causa de discapa-
cidad en el país, seguida de la dificultad visual
(58.4%), las dificultades para aprender, recordar o con-
centrarse (38.8%) y los déficits para escuchar y comu-
nicarse (33.5%). En la encuesta se aclara que los datos
referidos superan el 100% porque algunas de las per-
sonas censadas tienen más de una discapacidad. 
Aproximadamente, el 31% de la población con las

discapacidades referidas tienen la edad (15-29 años)
para cursar el bachillerato y pregrado. En el caso de
las personas con algún tipo de discapacidad senso-
rial, el porcentaje es del 18.5% para la auditiva y del
44.6% para la visual (ENADID, 2014). 
Partiendo de lo expuesto en el artículo 24 de la

Convención Internacional sobre los derechos de las
personas con discapacidad (ONU, 2016), respecto a
que “Los Estados reconocen el derecho de las perso-
nas con discapacidad a la educación”, procurando la
igualdad de oportunidades y el acceso a una educa-
ción inclusiva en todos los niveles y la enseñanza a lo
largo de la vida; en México, al menos a nivel bachille-
rato y superior, dichos estatutos parecen no cumplir-
se, ya que en promedio, únicamente el 14% de las per-
sonas con algún tipo de discapacidad asisten a la
escuela y, de manera específica, sólo un 33% de los

individuos con discapacidad sensorial están “integra-
dos” en centros escolares de educación media y supe-
rior (ENADID, 2014). 
Más que representar un problema estadístico, los

datos referidos nos permiten cuestionar las prácticas,
cultura y políticas (Booth y Ainscow, 2000) que garan-
tizan el acceso y la permanencia de las personas con
algún tipo de discapacidad sensorial, ya que, sin dejar
de lado a otras poblaciones con Barreras para el
Aprendizaje y la Participación (BAP), los individuos
con discapacidades sensoriales (ceguera y sordera) no
tienen los problemas de movilidad, o deficiencias
intelectuales que les impidan ser incluidos de manera
regular en las instituciones universitarias (Bueno,
Espejo, Rodríguez y Toro, 2000). 
Es decir, a partir del concepto actual de la discapa-

cidad, entendida de forma social y no como algo inhe-
rente a la persona (OMS, 2001), las BAP parecerían ser
más de índole formativa y actitudinal por parte de las
instituciones educativas, las que, dados los porcenta-
jes, permiten observar la privación cultural, social,
psicológica y educativa a la que han sido relegadas las
personas sordas y ciegas (Sánchez-Regalado, 2011).
Lo anterior no ha sido un tema ajeno a las cien-

cias de la educación y la psicología, ya que actual-
mente existen propuestas que procuran la inclusión y
desarrollo psicológico de las personas con discapaci-
dad sensorial (Bustos, 2001; Luque y Romero, 2002;
Rosa y Ochaíta, 1993). Sin embargo, de acuerdo con
lo expuesto en la Convención Internacional de los
derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,
2016), las propuestas deberían estar orientadas a
intervenir en las diferentes etapas de la vida del indi-
viduo, lo que requiere de la interacción de los diver-
sos agentes y contextos (Bisquerra, 2005), en los que
habitualmente se desarrollan la personas con disca-
pacidad.
Precisamente, una de las propuestas que procuran

el acompañamiento de la persona, con el objetivo de
prevenir y potencializar aquellos aspectos que involu-
cran su desarrollo psicológico, educativo y social, es
el denominado enfoque de orientación psicopedagó-
gica (Bisquerra, 2005). Dicho enfoque ha sido frecuen-
temente estudiado (Monereo y Solé, 1996), aunque de
manera específica, la propuesta de Álvarez y Bisquerra
(2001) permite la sistematización de la orientación
psicopedagógica para ser estudiada a partir de mode-
los, áreas, contextos y agentes involucrados.
Huerta-Solano, Gutiérrez-Cruz, Lara-García y

Meza-Chavolla (2017) argumentan que la orientación
psicopedagógica, desde el modelo de Bisquerra
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(2005), permite distinguir qué, quién, cómo y por qué
se lleva a cabo. Sin embargo, resulta un concepto
poco estudiado en personas con BAP, considerando
las demandas actuales de inclusión y diversidad de
las personas con discapacidad. 
Después analizar conceptual, descriptiva, prescrip-

tiva y normativamente del concepto de Orientación
Psicopedagógica, los autores proponen el constructo
de Orientación Psicopedagógica a Personas con
Barreras (OPPB), entendido como “el proceso dirigido
a cualquier persona, en situación de diversidad y dis-
capacidad, llevado a cabo por agentes de orientación,
contribuyendo de diversas formas y en las distintas
facetas del desarrollo del individuo a lo largo de su
vida, sin importar la temporalidad o solicitud propia o
ajena del apoyo” (Huerta-Solano, Gutiérrez-Cruz,
Lara-García y Meza-Chavolla, 2017). 
Partiendo de tal definición, la OPPB se observa

como un enfoque que permite reorientar la investi-
gación y la atención de personas con discapacidad
sensorial, considerando áreas remediales y psicoe-
ducativas, en las que se involucra a los distintos
agentes, entre los que están el orientador especiali-
zado, la familia, los profesores y la institución educa-
tiva. Es decir, a través del enfoque de la OPPB es
posible atender a las demandas de la persona son
discapacidad sensorial de manera individual, ya que
se procura la disminución o eliminación de las barre-
ras sociales, culturales y políticas que éste pudiera
tener fuera o dentro de la institución educativa, invo-
lucrando a los distintos agentes con los que éste
interactúa.
Precisamente, atendiendo a la individualidad de la

persona con discapacidad sensorial, se hace necesa-
rio conocer, al menos de forma general, las dificulta-
des del entorno a las que pudiera estar expuesta, lo
que puede contribuir a la eliminación de las barreras
que garanticen la entrada, permanencia, egreso y
seguimiento del Alumno con Discapacidad Sensorial
(ADS); lo que es un derecho para el discente (ONU,
2016) y la vez una obligación a cumplir por las univer-
sidades (Solé y Colomina, 1999), atendiendo a las
políticas nacionales e internacionales (Booth y Ains-
cow, 2000; DOF, 06 de junio 2016). 
A continuación se ofrece una breve descripción de

la sordera e hipoacusia, además de la ceguera y debi-
lidad visual, entendiendo que los datos referidos y el
concepto de discapacidad en la OPPB a personas con
dificultades sensoriales, es utilizado desde una pers-
pectiva médica (OMS, 2017). Asimismo, se exponen
las principales dificultades a las que se enfrentan las

personas con dichas discapacidades sensoriales, las
que son objeto de la Orientación Psicopedagógica por
parte de los diversos agentes involucrados. 

Respecto a la sordera

Considerando la gran cantidad de mitos que exis-
ten respecto a la educación del Sordo,(1) así como la
forma en que estos pueden ser apoyados psicológica,
social y culturalmente (Paul, 1998), es necesario aco-
tar algunas de las variables médicas inherentes a la
condición de la persona con sordera, las que poste-
riormente permitirán identificar la manera en que se
llevará a cabo la Orientación Psicopedagógica.
Medicamente, la sordera puede ser catalogada al

menos a partir de tres situaciones (OMS, 2017), entre
las que están, el nivel de la pérdida, a saber, leve (20-
40 dB), moderada (21-60 dB), severa (61-90 dB) y pro-
funda (90 dB en delante). Por otro lado, se encuentra
la localización del daño, clasificándose en conductiva,
cuando hay alguna obstrucción en el oído medio o
externo; neurosensorial, cuando hay pérdida sensorial
del oído externo y daño en el nervio auditivo; además
de mixta, cuando ambas situaciones afectan a la per-
sona con sordera. Finalmente, se considera el número
de receptores sensoriales afectados, siendo unilate-
ral, cuando el daño está en uno de los oídos y bilate-
ral cuando está en ambos. 
Existe otra categorización, basada en el momento

que en la persona adquirió la pérdida auditiva, por lo
que la sordera también puede ser clasificada en prelo-
cutiva, si fue antes de la persona aprendiera a hablar
o previo al nacimiento; perilocutiva, si la pérdida se
dio durante el momento en que la persona adquiría el
habla; postlocutiva, en el caso de que la persona haya
adquirido la discapacidad posterior a hablar, lo que
puede suceder en cualquier momento de su vida y por
diversas causas (Moreno-Forteza, 2015). 
Algunos autores (Guzmán y Akaki, 2013) sugieren

que las pérdidas auditivas de leves a moderadas sean
atendidas como hipoacusias, y de haber afectaciones
auditivas de graves a profundas, los pacientes sean
considerados como sordos. Tomando en cuenta dicha
propuesta, en este trabajo únicamente nos ocupamos
de la Orientación Psicopedagógica a personas con
Sordera. 
Para hacer una clara diferenciación, Paul (1998)

sugiere usar Sordos (con S mayúscula), para referirse
a quienes forman parte de una Comunidad Sorda y
usan la Lengua de Señas (LS) y sordos (con s minús-
cula) para los que sólo tienen el diagnóstico médico,
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pero no tienen una identidad lingüística y cultural
Sorda. En este trabajo adoptamos esta convención.

Orientación psicopedagógica a personas con Sordera
Tomando en cuenta la definición de OPPB (Huer-

ta-Solano, Gutiérrez-Cruz, Lara-García y Meza-Chavo-
lla, 2017), los agentes involucrados, además de los
factores inherentes a la sordera misma, consideramos
permitente clasificar las necesidades de orientación
psicopedagógica del alumno Sordo en escolares, cul-
turales, además de psicológicas y sociales, aunque
algunas de estas son propias de la persona y otras del
contexto. Sin embargo, en todos los casos la orienta-
ción está dirigida a la eliminación de las barreras que
impidan la participación plena de la persona con Sor-
dera (Aincow, Booth y Dyson, 2006). 

Orientación psicopedagógica para la eliminación de barreras
escolares
Considerando que la Orientación Psicopedagógica

(OP) surge como parte de las obligaciones de la insti-
tución universitaria hacia el alumno con discapacidad
(Rodríguez-Martín y Álvarez-Arregui, 2014), la OP a
personas con Sordera en el ámbito educativo involu-
craría en buena medida a la institución educativa, el
departamento de orientación psicopedagógica, los
profesores y agentes especializados. 
Entre las principales funciones de los agentes

están, el propiciar una educación bilingüe (Alonso,
Rodríguez y Echeita, 2009), ya que en muchos de los
casos, los Sordos escolarizados se comunican usando
la Lengua de Señas (LS), aunque es necesario que
accedan a la lengua escrita para usar los materiales,
tomando en cuenta que la LS y la Lengua Escrita son
sintáctica y gramaticalmente distintas. Es decir, las
personas Sordas no “signan” el español, sino su pro-
pia lengua (Giorcelli, 2004).
Para lograr una educación bilingüe, es importante

proporcionar a los alumnos Sordos universitarios,
cursos de lengua escrita (español, inglés, francés, etc.)
durante su trayecto universitario, reiterando que LS
es una lengua (idioma) distinta a la que usa la con-
vencionalidad oyente. De lo contrario, el alumno difí-
cilmente podrá comprender los materiales escritos, la
jerga técnica utilizada en las distintas materias, ade-
más del contexto en el que muchos de los términos
son explicados; lo que probablemente le puede llevar
a abandonar la institución universitaria (Chall, Jacobs
y Baldwin, 1990).
Para que los dos puntos anteriores tengan un

impacto en la eliminación de las barreras, es funda-

mental que la institución universitaria promueva la
diversidad lingüística, lo que incluye la incorporación
de cursos de Lengua de Señas para alumnado oyente,
además sensibilizar sobre la importancia lingüística
de la LS (Rodríguez, 2006).
Por otro lado, es preferible que tanto los agentes

especializados como los profesores utilicen elemen-
tos predominantemente visuales para explicar al
alumno Sordo los contenidos de la clase (Parrilla,
2004), además de orientarle sobre los beneficios de
dichos recursos, no sólo para el alumnos con Discapa-
cidad Auditiva, sino para el resto del grupo, lo que
puede contribuir a mejorar su rendimiento académico
(Piruetas, 2002). Entre algunas de las situaciones que
podrían incorporarse en la práctica habitual, están el
uso de diapositivas, pizarrón de avisos, subtítulos
para materiales en video, equipos de sordos y oyen-
tes, mapas conceptuales e ilustraciones. Posterior-
mente, se incluyen algunas deferencias que apoyan la
inclusión de los Sordos en el aula. 
Si bien, la investigación respecto a las distintas

formas de enseñanza al Sordo no son inherentes a la
propia orientación, si representan un reto para la ins-
titución educativa, ya que a partir de la generación de
estudios en los que se pongan a prueba distintas
metodologías de enseñanza de la lectura, vocablos
escritos, estrategias visuales (Huerta-Solano, 2014) y
modelos de tutoría, es que se podrá avanzar y docu-
mentar la experiencia del alumno y los agentes invo-
lucrados, ya que en cualquier momento se podría
tener más alumnos Sordos. 
Aunque las situaciones de orientación referidas no

son únicas, si permiten vincular la práctica educativa
del docente con las necesidades escolares dentro y
fuera del alumno con Sordera. Es importante tener en
cuenta que la administración de cada una de las
acciones en la OP a nivel escolar estarían determina-
das por el nivel de pérdida auditiva del alumno, si
hace uso o no de la LS, su nivel de lecto-escritura
(Huerta-Solano, Varela, Figueroa, González y Rosas,
2016) y el apoyo que reciba de otros agentes externos
a la institución universitaria. Consecuentemente, es
necesario que la universidad se apoye del Departa-
mento de Orientación Psicopedagógica para desem-
peñar las tareas pertinentes, las que en buena medida
garantizarán la permanencia del dicente sordo.

Orientación psicopedagógica para la eliminación de barreras
culturales
Otro punto a considerar al llevar a cabo la OP con

las personas Sordas es su cultura, lo que indudable-
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mente mejorará su desempeño social en la comuni-
dad de oyentes y enriquecerá su experiencia como
Sordo (Murillo y Román, 2008). Usualmente, se trata
a las personas Sordas como oyentes que no escuchan
(Powers, 2005), sin embargo, tienen su propia cultu-
ra, la que incluye costumbres, valores y prácticas dis-
tintas a las de la convencionalidad (Marschark y
Spencer, 2003). 
Regularmente, la persona Sorda (que pertenece a

una comunidad Sorda) se desempeña en ambientes
biculturales. Por un lado, convive con personas oyen-
tes, quienes basan su cultura en elementos visuales,
orales y escritos; pero además convive con otras per-
sonas Sordas quienes se expresan predominantemen-
te de forma visual (Paul, 1998) y están unidos por
experiencias compartidas de discriminación, segrega-
ción, exclusión social y lingüística. A pesar de no
tener una filiación familiar, la personas Sordas se
unen en Comunidades de Sordos, siendo aceptados y
reconocidos a partir del uso de la LS (Marschark y
Spencer, 2003).
Derivado de lo anterior, cobra relevancia que al

realizar la OP, todos los agentes involucrados, primor-
dialmente la institución universitaria, estén familiari-
zados con la cultura Sorda, llevando a cabo la capaci-
tación y sensibilización de los profesores y alumnos
acerca de las formas de vida, costumbres y valores
que comparten las Comunidades de Sordos, para que
éstas sean parte de las acciones que se lleven a cabo
dentro y fuera del aula (Antia & Kreimeyer, 1987), lo
que permitirá el desarrollo de actitudes positivas
hacia la biculturalidad del Sordo. 
Cabe indicar que las acciones referidas no son

suficientes, ya que también los alumnos Sordos
deben conocer las normas institucionales, la forma en
que son llevados los cursos y la manera de obtener el
apoyo de los diversos agentes orientadores involucra-
dos en su formación. En otras palabras, la orientación
y los agentes deben estar comprometidos con mejorar
la interacción y eliminación de las barreras entre Sor-
dos y oyentes (López-González y Llorent, 2013), evi-
tando prácticas proteccionistas que a la larga sólo
generan la segregación del Sordo (Alvira, Cruz y Blan-
co, 1999) y la falta de reconocimiento de su identidad
cultural. 
Por otro lado, hay personas Sordas que tienen una

identidad mixta. Es decir, comparten elementos tanto
de la cultura Sorda como de la oyente, aunque se
comunican utilizando la Lengua de Señas, también lo
pueden hacer por medios orales o escritos, además de
que sus vínculos sociales están en ambas culturas

(López-González y Llorent, 2013). Al identificar este
tipo de situaciones en el contexto del Sordo, será
posible que los agentes involucrados propicien un
ambiente y circunstancias favorables para llevar a
cabo la OP.

Orientación psicopedagógica para la eliminación de barreras psi-
cológicas y sociales
Al menos en Estados Unidos de Norteamérica, el

apoyo psicológico y social a los alumnos con Sordera
ha estado a cargo de las trabajadoras sociales (Schll-
droth y Hotto, 1996), quienes además de intervenir en
las acciones psicopedagógicas, también colaboran
con otros especialistas para que los dicentes Sordos
tengan la atención clínica-psicológica necesaria, con
la intención de mejorar su inclusión social.
Aunque el presente trabajo no versa sobre la prác-

tica clínica-psicológica en pacientes Sordos, si es una
situación que debe y puede formar parte de la agenda
actual de la OP a personas Sordas. Precisamente,
Weaver y Bradley-Johnson (1993) refieren que al tratar
de intervenir en este rubro se deben de tener en cuen-
ta al menos tres aspectos: (1) la formación especiali-
zada del orientador; (2) el conocimiento de la cultura
del Sordo y, fundamentalmente, (3) el conocimiento
de la Lengua de Señas. De acuerdo con la propuesta
de los investigadores, una intervención tradicional no
es suficiente, ya que a partir de los aspectos mencio-
nados, el apoyo psicológico al sordo puede incidir en
su elección cultural-social, laboral, educativa y comu-
nicativa. 
Así, la orientación psicopedagógica al sordo para

la eliminación de las barreras psicológicas y sociales
tendría que estar centrada al menos en dos aspectos.
Por un lado, en el entrenamiento en cultura y Lengua
de Señas al personal especializado; además de en la
generación de instrumentos de índole clínica-psicoló-
gica que respeten la diversidad cultural y lingüística
del Sordo (Ziezuila y Harris, 1998). En otras palabras,
la mera adaptación de intervenciones originalmente
generadas para los oyentes no será suficiente, ya que
no son considerados los aspectos culturales ni lin-
güísticos del Sordo. 
Por su parte, The National Association of State

Directors of Special Education sugiere que de realizar
intervenciones clínico-psicológicas en el alumnado
Sordo es importante al menos incidir en la promoción
de la salud del alumno y sus familiares; revisar cada
uno de los casos de forma separada, puesto que no se
trata de administrar recetas, sino de proporcionar
apoyo de forma individualizada. 
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Por otro lado, resulta elemental que las familias
cuenten con la información necesaria sobre las insti-
tuciones y acciones sociales que pueden beneficiar al
alumno con discapacidad auditiva; generando víncu-
los sociales, laborales y comunitarios, eliminando
barreras que incidan en su interacción con la sociedad
durante su trayectoria escolar y al finalizarla. 
Al no existir antecedentes empíricos actuales res-

pecto a la Orientación Psicopedagógica para la elimi-
nación de barreras clínico-psicológicas en el Sordo,
consideramos que las directrices indicadas previa-
mente pueden ser la base para las universidades, aun-
que sería factible realizar investigación al respecto.

Respecto de la ceguera y debilidad visual

El momento histórico por el que atraviesa actual-
mente la sociedad respecto a la cultura de inclusión,
conlleva revisar la terminología que se utiliza para
referirnos a las personas que presentan una deficien-
cia (médica), debido a que es un aspecto clave del
lenguaje que contribuye a la construcción social de la
discapacidad (Barton, 1998). 
De acuerdo con la Clasificación Internacional del

Funcionamiento de la Discapacidad y la Salud (CIF),
en su perspectiva del funcionamiento de persona-
situación, se define la discapacidad como un estado o
situación, en el que se tiene menor grado de habilidad
o ejecución en el desarrollo de capacidades, debido a
una interacción de factores individuales y de contexto
(OMS, 2001). 
Así, la discapacidad visual sería considerada como

una condición que tiene una persona, en la que hay
pérdida total o disminución en su agudeza o campo
visual en uno o ambos ojos, pudiendo ser congénita o
adquirida, lo que consecuentemente genera una difi-
cultad para participar en actividades de la vida coti-
diana, derivadas de esa condición, lo que incluye
enfrentarse a las barreras presentes en el contexto en
que desenvuelve la persona. 
Hasta hace algunos años, en la Clasificación Inter-

nacional de Enfermedades (CIE-10) se indicaba que
las dificultades visuales se clasifican en visión normal,
discapacidad visual moderada, grave y ceguera (OMS,
2016); aludiendo que el término médico adecuado
para referirse a la discapacidad visual moderada y gra-
ve era baja visión. La ceguera era explicada como la
incapacidad total del individuo para ser estimulado
sensorialmente a través la modalidad visual.
Sin embargo, tres años después (OMS, 2001), el

término baja visión fue sacado de la clasificación refe-

rida, y se consideró que los términos de discapacidad
visual moderada, definida como una agudeza visual
(AV) < 6/18 y mayor a 6/60 dioptrías; y discapacidad
visual severa que abarca una AV < 6/60 y mayor de
3/60, independiente de la etiología, representan un
mejor diagnóstico médico hacia las personas con esta
condición. 
Una vez aclarados los puntos anteriores, en este

trabajo usamos el término baja visión y ceguera, ya
que nos permite dar un seguimiento más adecuado a
la forma en que se llevará a cabo la Orientación Psico-
pedagógica.

Orientación psicopedagógica a personas con baja visión y
ceguera
Al igual que en caso de la sordera, partiendo de la

definición de OPPB (Huerta-Solano, Gutiérrez-Cruz,
Lara-García y Meza-Chavolla, 2017), observamos que
las necesidades de orientación psicopedagógica del
alumno con debilidad visual y ceguera pueden clasifi-
carse en escolares, clínico-psicológicas y sociales,
especificando que unas son propias del alumno y
otras del contexto. Aunque en cualquier caso deben
ser disminuidas o eliminadas para garantizar su parti-
cipación (Aincow y Booth, 2000). 

Orientación psicopedagógica para la eliminación de las barreras
escolares
Leonhardt (1992) indica que para las personas cie-

gas, sus manos no sólo son los órganos de presión o
agarre, sino además de su experiencia empírica del
mundo. En el caso de las personas con debilidad
visual, la percepción a partir de la modalidad visual es
distinta, pero ofrece más alternativas de apoyo res-
pecto a las personas con ceguera total. Precisamente
estas diferencias diagnósticas permiten comprender
la forma en que las personas con ceguera o debilidad
visual serán incluidas en la escuela, además de las
adecuaciones que podría hacer el centro educativo
para eliminar o disminuir las barreras que le impiden
o limiten participar. 
Guinea (1994) indica que en el apoyo a las perso-

nas con ceguera o debilidad visual debería considerar-
se si la condición es adquirida o congénita, ya que las
personas que nunca han podido acceder a la informa-
ción visual de su entorno, también podrían tener difi-
cultades para percibirlo e interpretarlo, no así en el
caso de quienes adquirieron la ceguera posterior a su
nacimiento, incluso en la adultez. 
Guinea (1994) refiere que en el caso de la ceguera

congénita, el alumno está en una situación de mayor
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vulnerabilidad, ya que por su falta de visión hay difi-
cultad para “integrar” información de los demás senti-
dos, lo que incluye las dificultades motoras y propio-
ceptivas, las que en muchos casos puede derivar en
problemas de aprendizaje asociados a la forma, color,
movimiento u otros elementos visuales esenciales
para aprender ciertas materias como la física, la quí-
mica, biología, entre otras. 
Sin embargo, el papel de la orientación psicopeda-

gógica en este caso es esencial para el profesor(a),
como agente en el aula, la institución, facilitando el
acceso y la permanencia, además de la familia, como
agentes potencializadores. Al menos, de acuerdo con
la SEP (2010), las necesidades escolares del alumno
ciego o débil visual estarían enfocadas a que éste
pudiera acceder a la información escrita y los materia-
les visuales utilizados por el profesor. 
En todo caso, la institución puede disminuir las

barreras del alumno con ceguera mediante la imple-
mentación de clases predominantemente auditivas,
por ejemplo, usando voces diversas y sonidos
ambientales; existen también una gran cantidad de
audio descripciones en documentales, películas y
audiolibros, de los que también se verán beneficiados
los alumnos regulares (SEP, 2010). En otros casos,
será necesario contar con maquetas a escala sobre
algunos de los temas explicados en clase (encéfalo,
huesos, plantas, cédulas, etc.), de manera que el
alumno pueda tocarlas e incluso olerlas. 
El braille, las máquinas Perkins y otros elementos

tiflotecnológicos (Pegalahar, 2013) resultarán esen-
ciales para poder brindar el apoyo psicopedagógico
al alumno ciego y débil visual. Sin embargo, como
indica Doval (2011), para poder brindar el apoyo
mediante este tipo de tecnologías, el alumno debe
tener cierto grado de competencia, previamente
adquirida mediante capacitación. Por otro lado, hay
que considerar cuáles tecnologías son adecuadas
para cada caso, las que serán avaladas por la persona
que las use. 
En el caso de las personas con debilidad visual,

existen en el mercado ampliadores de Pantalla
(ONCE-MEGA, Zoom Text, etc.) que pueden facilitar
su experiencia con la lectura y algunos otros elemen-
tos como el sistema JAWS, que permite la interacción
de la persona débil visual O con ceguera con la com-
putadora.
En todos los casos mencionados, el apoyo de los

profesores y la institución educativa, como principa-
les agentes de orientación, será fundamental. Ade-
más, se recomienda de contar con un tutor que tenga

experiencia en el uso de la tiflotecnología, el sistema
braille y conocimiento de las necesidades sociales,
educativas y psicológicas de una persona con ceguera
o debilidad visual. 

Orientación psicopedagógica para la eliminación de la barreras
clínico-psicológicas
Autores clásicos como Kemp (1981), refieren que

existe una gran cantidad de estudios que centran sus
esfuerzos en conocer e intervenir en el desarrollo psi-
cológico de las personas ciegas y con baja visión.
Warren (1977) indica que las principales líneas de
investigación están dedicadas a evaluar e intervenir
en el desarrollo cognitivo, inteligencia, comunicación,
desarrollo social y personalidad, las que no han cam-
biado mucho, a pesar de los años.
Sin embargo, hay pocos antecedentes en los que

se puede corroborar cómo y en qué condiciones se
brindan los servicios de tutoría, orientación psicope-
dagógica y psicológica-clínica a las personas ciegas y
con baja visión. A este respecto, Rosa y Ochaíta (1993)
argumentan que al llevar a cabo el apoyo psicológico-
clínico o intervenciones que deriven en aspectos emo-
cionales, es importante que sean realizadas por exper-
tos, tomando en cuenta que la edad en que haya sido
adquirida la ceguera o baja visión es fundamental,
aunque el contexto en el que se desempeñe la perso-
na con ceguera puede favorecer o no su desarrollo
psicológico (Warren, 1984).
Al no tener antecedentes claros al respecto, consi-

deramos que la orientación psicopedagógica para la
eliminación de las barreras clínico-psicológicas para
las personas con ceguera y baja visión estaría basada
en lo que sugieren los estudios internacionales. En
algunos trabajos (Kef, 2002) se indica que las perso-
nas con baja visión y ceguera no comprenden del todo
los límites de su cuerpo ni el de otros, por lo que des-
conocen las proporciones de su misma fisonomía y
quién es considerado como alguien socialmente agra-
dable o atractivo, sobre todo si la ceguera es congéni-
ta. Esto deriva en dificultades de autoestima, falta de
apreciación del propio cuerpo e incluso disformía. 
Por otro lado, Bateman (1962) refiere que los

padres que tienen hijos con problemas de baja visión
tienden a consentir menos los accidentes y errores
cometidos por sus hijos, ya que usualmente creen que
con el uso de algunos apoyos visuales (v.gr. lentes) los
hijos han superado todas sus dificultades. Esto fue
confirmado por Peadboy y Birch (1967), quienes
reportaron que las personas con baja visión tienen
una pobre concepción de sí mismos, problemas de
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comportamiento al no poder expresar su incapacidad
para realizar ciertas actividades y algunos problemas
emocionales derivados de la falta de comprensión de
quienes conviven con ellos. 
Kef (2002) refiere que un aspecto importante a tra-

bajar en la persona ciega o con baja visión en el auto-
concepto, definiéndolo como “las actitudes hacia uno
mismo que contribuyen a crear el autoestima y la
autoimagen”. Precisamente, López-Justicia y Córdoba
(2006) indican que un alto índice de personas con
ceguera tienen un auto concepto erróneo de sí mis-
mos, por lo que en muchos casos, la intervención psi-
cológica-clínica debe orientarse a disminuir los pro-
blemas de aislamiento, depresión e incluso de índole
psiquiátrica, derivados de la concepción errónea del
paciente con ceguera. 
Si bien, al igual que en la discapacidad auditiva, la

intervención clínica-psicológica no es la función prin-
cipal de la OPB, consideramos que para la elimina-
ción mucho más eficiente de las barreras a las que se
enfrente alumnado con ceguera y baja visión, ésta
debe ser llevada a cabo, principalmente, por un agen-
te experto, aunque la psicoeducación (Rosenblum,
2000) a los padres será relevante para posteriormente
incluirlos como agentes de la orientación. La institu-
ción universitaria tendría, en todo caso, que contar
con orientadores (psicólogos) expertos en el área, lo
que en buena parte disminuirá el riesgo de deserción
del estudiante. 

Orientación psicopedagógica para la eliminación de las barreras
sociales
Uno de los principales problemas que enfrenta la

persona ciega o con baja visión es el desarrollo de su
autonomía personal (Organización Nacional de Cie-
gos Españoles, 2011), ya que ésta le permitirá incluir-
se por sí misma en la sociedad. Por ello, sugerimos
que la orientación psicopedagógica para la elimina-
ción de las barreras sociales a las personas con cegue-
ra y baja visión esté orientada hacia dos situaciones,
a saber, la autonomía del individuo y el involucra-
miento de los agentes sociales para la inclusión de
personas con ceguera y baja visión.
Respecto al desarrollo de la autonomía de la per-

sona ciega y con baja visión, la OMS (2016) sugiere
que ésta puede llevarse a cabo mediante programas
de habilitación y rehabilitación, considerando la edad
en que la persona tuvo la pérdida visual. A su vez, los
programas referidos pueden ser divididos en completos,
cuando se requiere de la habilitación total de la per-
sona; puntuales, en el caso de que la persona ya tenga

autonomía, pero requiera apoyo en alguna situación o
actividad en particular y, el asesoramiento, usualmente
utilizado para potencializar los dos programas ante-
riores. 
Checa, Díaz y Pallero (2003) sugieren que de inter-

venir usando los programas referidos, se debe seguir
una metodología experimental, considerando las
siguientes fases: la recogida y análisis de la informa-
ción, la evaluación funcional de la persona, el diseño
de un programa individual, entrenamiento, resultados
y seguimiento. Los autores mencionan que la inter-
vención en autonomía personal no puede adminis-
trarse por cualquier persona, aunque muchas pueden
estar involucradas. Es decir, es necesario un perfil
específico, en el que el experto tenga conocimientos
de psicomotricidad, apoyo en desplazamiento, cono-
cimiento del braille, conocimientos médicos oftalmo-
lógicos, habilitación y rehabilitación sensorial, entre
otros. 
En relación con el involucramiento de los agentes

sociales para la inclusión de personas con ceguera y
baja visión, muchas de sus actividades están relacio-
nadas con las deferencias y el buen trato que tienen
derecho a recibir las personas con ceguera y baja
visión, por lo que en el siguiente apartado se explici-
tan algunas de estas prácticas, que también involu-
cran a personas con sordera. 

Buen trato en la atención a estudiantes con disca-
pacidad sensorial que contribuyen a llevar a cabo
la Orientación Psicopedagógica

Indudablemente, en la OP se deben incluir accio-
nes específicas para contribuir a la mejora del trato en
la atención a los Estudiantes con Discapacidad (EcD).
En una revisión de la literatura respecto a estudios
que recogen la opinión y percepción de los EcD sobre
la atención y los servicios en instituciones de educa-
ción superior, se reporta que los alumnos refieren que
los profesores necesitan conocer sobre las discapaci-
dades y fomentar actitudes favorables hacia los alum-
nos con discapacidad (Tinklin y Hall, 1999).
Así, se hace necesario realizar acciones de sensibi-

lización dirigidas al personal docente y administrativo
que atiende a los estudiantes con discapacidad, inclu-
yendo información precisa con respecto a las caracte-
rísticas de las diferentes discapacidades y de los crite-
rios de accesibilidad necesarios. Es pertinente infor-
marles sobre las diferentes formas de comunicación y
relación interpersonal para con los estudiantes y las
personas en situación de discapacidad, esto les facili-
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tará el desarrollo de actitudes favorables y la realiza-
ción de los ajustes necesarios para lograr la participa-
ción del alumnado con discapacidad. 
Cabe indicar que los comportamientos considera-

dos como buenas prácticas que contribuyen al buen
trato y al mejoramiento para el acceso efectivo de la
información en la atención de las EcD o PcD a la hora
de hacer uso de los servicios o diversos trámites en
instituciones de educación superior públicas y priva-
das, aunque el contexto eventualmente es propicia-
dor de situaciones de discapacidad, inicia con la reco-
mendación de referirnos adecuadamente a los estu-
diantes con discapacidad sensorial usando los térmi-
nos persona sorda y persona ciega; evitando hacer
uso de expresiones como “sordomudo” o “cieguito”,
las que resultan ofensivas para quienes son “etiqueta-
dos” con estos calificativos.
El prestador del servicio educativo o administrati-

vo debe considerar tratar a la persona de acuerdo a su
edad y no como si fueran niños, hablarles directamen-
te, y no dirigirse a la otra persona (intérprete o acom-
pañante). En caso de ofrecerles ayuda, ésta sólo pue-
de brindase hasta que las personas otorguen su con-
sentimiento, incluso si la ayuda es solicitada inicial-
mente por ellos. Es recomendable limitarnos a lo soli-
citado, con la finalidad de promover la autonomía de
las personas con discapacidad sensorial.
Por otro lado, la deferencia para el trato adecuado

en la atención a estudiantes con barreras en la comu-
nicación, se refieren principalmente a la comprensión
de que para ellos el tiempo, el ritmo y la pronuncia-
ción son diferentes a los de las personas oyentes. En
caso de no comprender lo que el estudiante quiere
decir, es importante hacérselo saber para que busque
otra forma de comunicarlo, por ejemplo, por medio de
preguntas cortas y claras.
Recuerde que los alumnos con discapacidad sen-

sorial son sordos y ciegos, esto no significa que ten-
gan deficiencias intelectuales. Ellos pueden realizar
todas las actividades, simplemente son personas que
utilizan en su proceso de aprendizaje otra forma para
comunicarse, para el caso de las personas Sordas es
la Lengua de Señas Mexicana y para personas ciegas
el braille o el habla. Por otro lado es importante tomar
en cuenta algunas de las recomendaciones para elimi-
nar las barreras de aprendizaje y participación que
pudieran presentarse en la institución y quienes están
involucrados en ella. Así, a continuación se exponen
algunas recomendaciones en las que son involucra-
dos diferentes agentes, quienes a su vez deben conti-
nuar con la psicoeducación para poder generar un

ambiente más inclusivo, no sólo dentro de la institu-
ción educativa, sino también fuera de ésta. 

Recomendaciones generales para realizar buenas prácticas en el
trato adecuado a estudiantes o personas sordas o hipoacúsicas
Para atraer su atención deberá tocarle el hombro o

hacerle una seña. Si no conoce la Lengua de Señas, es
necesario dirigirse a la persona cuando esta de frente
a nosotros, debemos evitar hablarle si está de espal-
das. No puede haber conversación sin luz y de ser
posible, que ésta refleje nuestro rostro. Para los sor-
dos la oscuridad equivale al silencio, y la penumbra
puede dificultar la comunicación.
La presencia de un intérprete requiere un uso ade-

cuado del espacio físico para el uso de la Lengua de
Señas (LS), ésta facilitará la comprensión de la infor-
mación que se quiere comunicar tanto en el aula
como en la atención de diversos trámites académico-
administrativos. 
Algunos alumnos realizan lectura labial cuando les

hablamos, por ello se requiere mirarlos directamente,
hablarle despacio y con claridad, utilizando palabras
sencillas y fáciles de leer en los labios. También es
importante mostrarse expresivo al hablar, apoyándose
de movimientos faciales no exagerados, ya que el len-
guaje corporal en general ayudará al alumno o a la
persona a comprenderlo. 
Se recomienda verificar que se ha comprendido lo

que se quiere transmitir al alumno Sordo, y de no ser
así, para reforzar la confianza, se puede recurrir a
escribir lo que se quiere decir. De esta manera se faci-
litarán las oportunidades para que el alumnado
exprese sus ideas e inquietudes, así como sus pro-
puestas. 
Es necesario que las instituciones educativas pro-

vean todo tipo de ayuda visual, simbólica o táctil
(videos, imágenes, gráficas, esquemas, tablas, mapas,
etc.), siempre que sea clara y accesible para el apren-
dizaje, los apoyos deben servir orientar e informar en
la realización de diversos trámites, ubicación de ofici-
nas, y demás detalles que sirvan como guía a la per-
sona, en ambientes con los que no se cuenta con
intérpretes o funcionarios formados en LSM.

Recomendaciones generales para realizar buenas prácticas en el
trato adecuado a estudiantes o personas ciegas o con baja visión
Es indispensable identificarnos siempre que nos

dirijamos a una persona en situación de discapacidad
Visual. Cuando se trate de indicarles objetos o lugares
es mejor decirles de qué se trata y la posición exacta
en que se encuentra en relación a su persona, como
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por ejemplo, a la derecha o izquierda, delante o
detrás, arriba o abajo.
En caso de que un estudiante requiera apoyo para

ser guiado, le podemos ofrecer que tome nuestro
hombro o brazo izquierdo o derecho, dependiendo de
su lateralidad. Este seguirá el movimiento de nuestro
cuerpo, caminando ligeramente detrás. Es preferible
caminar a su ritmo. 
Ante posibles obstáculos que se encuentren en el

camino, es mejor especificar el inconveniente de que
se trata y evitar expresiones que puedan alarmarle. En
caso de que la ocasión amerite aumentar o disminuir
la velocidad se le deberá avisar a la persona guiada.

Recomendaciones de buenas prácticas para apoyar la movili-
dad de las personas ciegas o con baja visión en el ingreso de un
edificio
En el caso de que el edificio cuente con escalera,

debemos guiar la mano del alumno con discapacidad
visual hasta el pasamanos, e informar a la persona
cuando se encuentre frente al primer escalón, si tiene
un descanso y cuando terminan los escalones.
Si en la entrada existe una puerta giratoria, colo-

quemos la mano de la persona ciega sobre uno de los
paneles giratorios para que ubique la dimensión del
compartimento e ingrese con el giro correcto de la
puerta, una buena práctica sugiere que la persona
pase antes que quien guía y no ingresar junto a ella.
Cuando el ingreso es a través de una escalera

mecánica o eléctrica, preguntémosle si está familiari-
zada con su uso. De ser así, indiquémosle si sube o
baja, luego coloquemos su mano sobre el pasamano,
la persona con discapacidad visual sabrá de forma
independiente cuando la escalera llegue a su fin. Si la
persona no sabe usarla, se recomienda mostrarle su
uso o buscar un ascensor para cambiar de nivel en el
edificio.
En caso de que haya un ascensor y este no cuente

con botones señalizados en braille, números en relie-
ve o señales acústicas, es recomendable que una per-
sona lo acompañarse a su destino. 

Recomendaciones de buenas prácticas para apoyar la movili-
dad en el interior de un edificio de las personas con discapaci-
dad sensorial
Se recomienda la colocación de los símbolos uni-

versales y signos diseñados para orientar con toda
seguridad a las personas con discapacidad sensorial
en el traslado y manejo de los espacios interiores y
exteriores, por ejemplo, el símbolo internacional de
accesibilidad (SIA) y evitar información adicional en la

señalética que sólo creará confusión de lo que se indi-
ca, lo que no excluye el uso obligatorio de señala-
mientos en braille. 
En el caso de las personas con discapacidad visual

indicarle cuando hay que caminar por lugares estre-
chos y colocar su brazo por detrás de nuestra espalda
para que la persona marche en forma segura detrás de
nosotros. En caso de que la persona necesites sentar-
se, una buena práctica es tomar su mano y ponerla
sobre el respaldo de la silla o sobre el brazo del sillón,
esto será suficiente.
Es conveniente informarle a la persona con disca-

pacidad visual sobre los objetos que se encuentran a
su alrededor para evitarle tropiezos. La información
que requiera ser leída, deberá estar en formato braille,
digital o en caracteres ampliados. Ante la necesidad
de la firma de documentos, una persona de su con-
fianza debe leer el texto, de lo contrario se le ofrecerá
el apoyo y una vez que manifieste su acuerdo se le
darán el nombre y cargo de la persona que lo hará.
Cuando vaya a firmar, colocar el dedo índice de la
mano con que va a firmar, sobre la línea, esto le ayu-
dará a situarse para realizar su autógrafo con mayor
precisión. 
Al salir o quedarse sola, la persona ciega debe ser

informada, asimismo cuando regresemos. Al guiar a la
persona con discapacidad visual hasta un baño, se le
debe indicar dónde se encuentra el inodoro, el papel
higiénico, el lavamanos y si hay toallas o secador de
manos, además, si existe algún accesorio donde col-
gar una ropa o cartera. En caso de subir a un auto, le
colocamos la mano sobre la manija de la puerta, o si
está abierta, se pone una mano sobre el techo del
vehículo y la otra sobre la puerta por donde subirá. 

Conclusiones

Como se revisó en el presente trabajo, la Orienta-
ción Psicopedagógica a Personas con Barreras para el
Aprendizaje y Participación, referida a la discapacidad
sensorial incluye elementos que, si bien están presen-
tes en otros trabajos dedicados a la tutoría, se dife-
rencia de éstos porque por el acompañamiento al
alumno en sus diversas etapas de formación escolar y
personal, respaldándose del apoyo de los diversos
agentes; potencializando las habilidades con las que
cuenta la persona con discapacidad sensorial; elimi-
nando las Barreras actitudinales, políticas y prácticas
que existen en el entorno en el que se desarrolla y
desempeña la persona. 
Sin embargo, la propuesta de OPPB y de manera
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específica hacia las personas con discapacidades sen-
soriales, es algo relativamente nuevo, por lo que se
requieren al menos cubrir dos situaciones para que
incidir en la propuesta de la OMS (2017) respecto a la
discapacidad. Por un lado, reconocer que el término
de discapacidad sensorial es índole médica, por lo
que las ayudas que se den al alumno en lo relativo a
la OPPB, deberán reconocer las limitaciones físicas
que tiene la persona, por lo que se será necesario el
apoyo de expertos, quienes pueden capacitar a los
demás agentes involucrados y no especializados. Ade-
más, es necesario desarrollar investigación al respec-
to, sobre todo, apoyándose en la implementación de
Unidades de OPPB (Huerta-Solano, Gutiérrez-Cruz,
Lara-García y Meza-Chavolla, 2017), en los diversos
centros educativos, pero sobre todo en las universida-
des, pues estas inciden de manera directa en la incor-
poración laboral y de trayectoria académica del estu-
diante. 
Finalmente, las deferencias y buen trato a los estu-

diantes con discapacidad sensorial deben estar pre-
sentes en los servicios prestados durante la OPPB;
considerando que no sólo se trata de “incluir” a las
personas, sino de generar un ambiente propicio para
educar tanto al discente, como a los agentes involu-
crados. Cada una de las prácticas llevadas a cabo en
la OPPB deben tener como meta final la independen-
cia y no la solución de problemas de la persona de
con discapacidad sensorial, lo que se logrará respe-
tando los elementos lingüísticos, educativos, perso-
nales, psicológicos y culturales del alumno; evitando
caer en proteccionismos y acciones que demeriten la
función de la OPPB.
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The family plays a transcendental role in the development of boys and girls. This is manifested in a more pal-
pable way in child populations with special educational needs, as is the case of students with high abilities,
because the natural demands of education and upbringing adds the need to seek and demand the best educatio-
nal conditions for their children. sons and daughters. In the present study, a qualitative study was conducted
through a semi-structured interview, with a sample of 95 parents of boys and girls between six and twelve years
of age with high intellectual capacity who entered a school under the grouping modality. The analysis of catego-
ries has been done with the software Nvivo 10. The results are grouped into three categories: educational needs
of their children, socio-affective aspects and interaction and family relationships. In the first block, the most fre-
quent response is that which indicates the boredom of their sons and daughters when they have been schooled
in schools without specific programs for high intellectual capacities. In the second category, the fears of the
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Re su men
La familia juega un papel trascendental en el desarrollo de niños y niñas. Esto se pone de manifiesto de forma

más palpable en poblaciones infantiles con necesidades educativas especiales, como es el caso del alumnado de
altas capacidades, pues a las demandas naturales de educación y crianza se suma la necesidad de buscar y exigir
las mejores condiciones educativas para sus hijos e hijas. En el presente estudio se ha realizado un estudio cua-
litativo mediante entrevista semiestructurada, con una muestra de 95 progenitores de niños y niñas de seis a
doce años de edad con alta capacidad intelectual que ingresaron a una escuela bajo la modalidad de agrupación.
El análisis de categorías se ha hecho con el software Nvivo 10. Los resultados se agrupan en tres categorías: nece-
sidades educativas de sus hijos, aspectos socioafectivos y de interacción y relaciones familiares. En el primer blo-
que, la respuesta más frecuente es la que señala el aburrimiento de sus hijos e hijas cuando han estado escola-
rizados en escuelas sin programas específicos para altas capacidades intelectuales. En la segunda categoría, los
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parents go around that they do not develop adequate interpersonal relationships. Regarding the third category,
they fear not responding adequately to the educational needs of their children. The need for training programs
for parents is concluded.

Key Words: Family, Worries, Gifted Children, Program.

miedos de los progenitores van en torno a que no desarrollen relaciones interpersonales adecuadas. En cuanto
a la tercera categoría, temen no responder adecuadamente a las necesidades educativas de sus hijos. Se concluye
la necesidad de programas formativos para progenitores.

Palabras clave: Familia, Preocupaciones, Niños con altas capacidades, Programas.
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Introducción

La familia juega un papel trascendental en el desa-
rrollo infantil, tomando aun especial relevancia en el
caso del niño con altas capacidades o superdotación,
ya que tiene una alta influencia en el desarrollo de
aspectos como el talento, habilidades, logros, pensa-
miento, valores, lenguaje y afecto (Castellanos, Bazán,
Ferrari y Hernández, 2015). Así, la formación del niño
sobresaliente requiere de la constante participación
de los progenitores, quienes muchas veces se enfren-
tan a miedos, dudas y confusión por no saber si se
está actuando acertadamente ante la problemática
que puede desencadenar dicha condición y al no
encontrar las formas de satisfacer las demandas aca-
démicas, sociales y emocionales de sus hijos (Martí-
nez, 2012).
La falta de información de los progenitores puede

dificultar el desempeño de adecuadas prácticas de
crianza y generar mitos o falsas expectativas en rela-
ción con los más capaces. A pesar de ello, en México
se cuenta con muy pocas alternativas de atención a
padres. Así, dicha necesidad sigue en espera de ser
atendida, por lo que cada vez se vuelve más necesario
desarrollar programas de intervención a padres que
den respuesta a sus necesidades en relación con los
niños con altas capacidades, pues es importante ayu-
darles a comprender mejor qué hacer ante la inquie-
tud de tener un hijo con capacidades intelectuales y
dotarles de herramientas y una diversidad de recursos
para contribuir a que estos puedan desarrollar al
máximo su potencial, y lo más importante, se sientan
comprendidos, aceptados y sobre todo amados por su
familia. 
Las altas capacidades han sido objeto de estudio

principalmente en niños y jóvenes (Borges et al., 2006;
Daglioglu & Suveren, 2013; Olszewski & Young, 2014).
Asimismo, se han realizado estudios en padres de
hijos con capacidades superiores o superdotación
para determinar el éxito de las familias (Daglioglu &
Suveren, 2013), examinar su entorno familiar (Ols-
zewski & Young, 2014), medir su participación en la
convivencia escolar (Wendlandt, Valdés, Madrid,
Tánori & Estévez, 2016) y conocer los cambios y mejo-
ras en sus estilos parentales, así como el desarrollo
de habilidades al asistir a programas de intervención
familiar (Almeida, Rocha & Fonseca, 2016; Ann, 2009;
Gómez & Valadez, 2010; Gu� ls�ah & Nilgu� n, 2014; Koshy
et al., 2013; López et al., 2014; Martínez, Rodríguez,
Álvarez & Becedóniz, 2016; Álvarez, Padilla & Máiquez,

2016; Morawska & Sanders, 2009; Nechar et al., 2016;
Weber & Stanley, 2012). 
Las principales aportaciones derivadas de los

estudios realizados en torno a las altas capacidades
refieren, entre otras cosas, que la implementación de
una adecuada formación a progenitores de niños
superdotados generan efectos positivos sobre el
desarrollo de sus hijos y la percepción que estos tie-
nen sobre la familia (Borges et al., 2006; Olszewski &
Young, 2014). 
De igual forma, se han estudiado las necesidades

educativas de los progenitores, la mayoría de los cua-
les evidencian una alta necesidad de orientación y de
participación en programas o recursos para obtener
apoyo parental, tener intercambio de consejos con
otros padres y con expertos en educación, desarrollar
habilidades de parentalidad positiva y recibir apoyo
emocional (Álvarez et al., 2016; Kim & Hill, 2015; Suá-
rez et al., 2016; Valdés et al., 2012), además, se ha des-
cubierto que la participación de los padres en la edu-
cación se asocia positivamente con el rendimiento de
los estudiantes (Kim & Hill, 2015) y se reconoce la
necesidad de combinar fidelidad y flexibilidad para
asegurar la validez ecológica de los programas de
parentalidad positiva (Hidalgo et al., 2016). 
Asimismo, se cuenta con estudios sobre interven-

ciones en padres de hijos con altas capacidades, los
cuales demuestran una alta necesidad de orientación
y formación parental (Ann, 2009; Almeida, Rocha &
Fonseca, 2016). 
Gürlen, Yurtçu y Turan (2017) realizaron un estudio

sobre las necesidades de los padres y de los niños
para tener bases para desarrollar una propuesta curri-
cular. Por su parte, López, Roger y Durán (2014) anali-
zaron las opiniones de los padres respecto lo que sig-
nifica para ellos tener un hijo con altas capacidades y
posteriormente desarrollaron un programa de inter-
vención para ellos. Gómez y Valadez, (2010) encontra-
ron en su estudio que la presencia de un hijo con alta
capacidad promueve un cambio evolutivo en el siste-
ma familiar.
A pesar de que la educación tradicional a padres

ha existido desde principios del siglo XX, dicha forma-
ción está manifiestamente ausente en la literatura
científica sobre superdotación, habiendo pocos estu-
dios que se centran en el papel de los progenitores a
pesar de fungir como uno de los parámetros más
importantes en este campo para comprender y satis-
facer las necesidades de los niños con capacidades
superiores, resultando desafortunado que muchos de
los programas de intervención existentes carezcan de
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bases científicas y/o posean fines particulares o
comerciales (Nechar et al., 2016; Pérez et al., 2006). 
No se puede pasar por alto el que los padres de

niños con altas capacidades se enfrentan a una nece-
sidad de diversidad de recursos, como grupos de apo-
yo, asociaciones, centros, talleres y escuelas para
padres que partan de intervenciones familiares cen-
tradas tanto en la intervención con niños que presen-
tan problemas como en la prevención de los que no
presentan (Morawska & Sanders, 2009). 

Estudios sobre intervenciones en padres de niños
con altas capacidades

En el 2009 Ann, desarrolló un estudio cuyo objeti-
vo fue evaluar las preocupaciones percibidas y las
necesidades de información de los padres mientras se
cría a un niño o niños talentosos encontrando que la
mitad de los padres (49.5%) comentaron sobre necesi-
dades adicionales de información o preocupaciones. 
Posteriormente Gómez y Valadez (2010) realizaron

un estudio para conocer las relaciones de la familia y
del hijo/a con superdotacio� n. Encontraron que los
padres manifiestan que tienen diferencias y discusio-
nes dentro de su casa, pero que siempre dialogan
para ponerse de acuerdo y tomar decisiones en prove-
cho de las necesidades de los hijos. Se comprueba
desde el modelo siste�mico que los hijos superdota-
dos no causan un desequilibrio negativo en la familia,
sino que provocan un cambio evolutivo en el sistema
familiar. 
En 2013 Koshy, Brown, Jones y Portman desarrolla-

ron un estudio en Reino Unido para explorar qué apo-
yo recibieron los padres y qué apoyo ellos sentían que
necesitaban para promover mejor el desarrollo y logro
de sus hijos. Los autores encontraron que 16 de 21
padres tenían buenas relaciones de apoyo con sus
hijos y 15 de 21 tenían altas aspiraciones para ellos.
Sin embargo, 18 de 21 de los padres se sentían inca-
paces de comprometerse con el aprendizaje de sus
hijos en el hogar. También se sentían inadecuados en
sus conocimientos y experiencia para ayudar a sus
hijos con las opciones de asignaturas y asesorar sobre
asuntos relacionados con la educación superior. 
Asimismo, López, Roger y Durán (2014) llevaron a

cabo un estudio en México con el objetivo de descri-
bir las características de treinta familias mexicanas
con al menos un niño superdotado y proponer una
orientación a las familias. El método fue cualitativo
con diseño descriptivo. Participaron 30 padres que
tienen hijos con altas habilidades o dotados. Para la

obtención de datos se diseñaron dos cuestionarios,
uno de ellos reúne información sobre la edad de los
padres, educación, número de miembros de la familia
y características generales de sus hijos superdotados,
el otro cuestionario recopila la información sobre lo
que significa para los padres tener un niño talentoso
o dotado. 
En Turquía, Gu� ls�ah y Nilgu� n (2014), investigaron

los efectos del modelo educativo de padres SENG
(necesidades sociales emocionales de niños superdo-
tados) en niños superdotados y sus padres. Los resul-
tados mostraron que los efectos del modelo SENG
sobre los niveles de ajuste emocional de los niños
superdotados, evaluados desde la perspectiva de sus
padres, son positivos y estadísticamente significati-
vos. No se identificaron efectos significativos del pro-
grama de apoyo en la percepción de los niños super-
dotados sobre el apoyo social de sus padres (Gu� ls�ah
& Nilgu� n, 2014). 
Borges, Nieto, Moreno y López (2016) realizaron

un estudio con el objetivo de conocer las expectativas
de las que parten los progenitores participantes al
programa integral para altas capacidades tanto en la
Universidad de la Laguna, España, como de la Univer-
sidad Autónoma del Estado de Morelos, México, y si
existen diferencias en ambos contextos. Los investi-
gadores descubrieron que las expectativas de los par-
ticipantes son altas, lo cual pone de manifiesto que lo
que esperan de participar en el programa se ajusta a
la realidad del mismo. En todos los casos las puntua-
ciones en expectativas son mayores en el grupo de la
UAEM que en el de la ULL. Aunque el grupo mexicano
tiene puntuaciones mayores, sólo se observaron dife-
rencias significativas en la primera dimensión relativa
a lo que esperan del programa. En este caso estos
progenitores esperan más que el grupo español.
En Portugal, Almeida, Rocha y Fonseca (2016) rea-

lizaron un estudio para promover la paternidad posi-
tiva y propiciar competencias parentales en informa-
ción acerca de la superdotación y otras temáticas aso-
ciadas, fomentando una adecuada calidad de vida
entre padres e hijos superdotados. Los resultados
que encontraron sobre el año escolar 2014/2015
ponen en alto grado de satisfacción y refuerzan la
necesidad de información relacionada con los proble-
mas socioemocionales de estos niños y jóvenes. La
eficacia de este programa parece estar asociada a una
intervención centrada en sensibilizar a los agentes
educativos sobre los aspectos y necesidades intelec-
tuales, psicológicas y sociales de los alumnos con
capacidades excepcionales.
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Recientemente Nechar, Sánchez y Valdés (2016)
desarrollaron en México un estudio con la finalidad
de fortalecer las habilidades de los padres de estu-
diantes con aptitudes sobresalientes intelectuales
para comprender el desarrollo de sus hijos, valorar-
los y apoyarlos dentro y fuera del ambiente familiar.
Los resultados indicaron que los padres refieren
adquirir aprendizajes relativos a las características
de los niños con AIS, y habilidades para acompañar
y comunicarse con su hijo. Señalan también que
comprendieron que convivir con padres que tienen
niños con AIS les ayuda a compartir preocupaciones,
vivencias y prácticas. Concluyeron que es necesario
promover este tipo de intervención con los padres,
como estrategia para mejorar el apoyo que se les
brinda a los niños sobresalientes desde su contexto
familiar.
En este contexto, el objetivo de la presente inves-

tigación fue analizar las principales preocupaciones
que los padres de niños con altas capacidades inte-
lectuales tienen en los ámbitos educativo, social,
familiar y comportamental.

Método

Participantes
Participaron en el estudio 95 padres de niños de

seis a doce años de edad con alta capacidad intelec-
tual (C.I. igual o mayor a 130) que ingresaron a una
escuela bajo la modalidad de agrupación. 

Instrumentos
Se elaboró un cuestionario ad hoc con ocho pregun-

tas abiertas con el objetivo de identificar las principa-
les preocupaciones en torno a las áreas académica o
educativa, social, familiar y comportamental.

Procedimiento
Posterior a la autorización de la escuela para reali-

zar el estudio, al inicio del ciclo escolar hubo una reu-
nión los padres para explicarles el estudio y, luego de
la firma de consentimiento informado, accedieron a
participar en el estudio. Ser les proporcionó el cues-
tionario impreso para que lo contestaran en la misma
reunión.

Análisis de datos
Las respuestas fueron transcritas y posteriormente

analizadas por cada área a través del software Nvivo
10, el cual es un programa para análisis de datos cua-
litativos. 

Resultados

En el Gráfico 1 se pueden observar las principales
preocupaciones de los padres de niños con alta capa-
cidad respecto al área académica.
Destacan principalmente aburrimiento seguida de

aprendizaje, capacidades y desarrollo (ver Tabla 1).
Los padres refieren en cuanto a aburrimiento lo
siguiente: “nos preocupa que le resulte aburrido lo
que ve o le enseñan en su escuela, ya que recibimos
quejas… (S2)”, “suele aburrirse rápidamente a menos
que se le presenten nuevos conocimientos (S6)”, “el
aburrimiento que presenta, pues termina pronto sus
actividades y tiene que esperar a los demás, presen-
tando aburrimiento (S12)”. Respecto a aprendizaje
sus principales preocupaciones se centran en que no
aprenda de acuerdo a sus capacidades y se le limite su
desarrollo: “muestra interés por aprender cosas de
otros grados (S20)”, “que la capacidad del niño se des-
perdicie, ya que aprendió a leer a los tres años y a los
cinco ya sabía multiplicar, en la escuela sólo repasaba
sílabas (S28)”, “que su desarrollo se ve frenado por un
sistema educativo corto que no tiene programas para
ellos… (S45)”.
En el Gráfico 2 se puede observar que la principal

preocupación de los padres en cuanto al contexto
social es la socialización y todas sus variantes desde
que socialice hasta que sea aceptado y no rechazado.
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Gráfico 1. Preocupaciones en el área académica



Los padres refieren como principal preocupación
la socialización, la mayoría refiere que el niño sociali-
za bien, sin embargo, otra proporción de padres refie-
re que tiene dificultad en esta área, debido a que le
cuesta trabajo hacer amigos o ser aceptado por sus
compañeros (ver Tabla 2). He aquí algunos ejemplos:
“es un niño muy sociable, no se le dificulta conocer
nuevas personas… (S32)”, “que no convive con niños
de su edad, le interesa estar con adultos o niños más
grandes, me preocupa el riesgo que conlleva (S29)”,
“Le cuesta hacer amigos, ella es sociable pero no
logra encajar, los niños le dicen que habla como adul-
to (S72)”, “me preocupa que conforme va creciendo
los compañeros y vecinos se alejen cada vez más por
no ser como ellos (S89)”.
Por último, un tercer bloque de respuestas tiene

que ver con la dinámica familiar (veáse Gráfico 3). Las
palabras más mencionadas fueron padres y hermanos
(ver Tabla 3).
Respecto a los padres, sobresale la preocupación

de saber atender sus capacidades: “no contar con la
capacidad para manejar sus inquietudes por parte de
los padres (S3)”, “como padres no conocer qué tipo de
actividades ponerle, en ocasiones no entender sus
actividades S41)”, “que piense que sus padres no ten-
gan el suficiente conocimiento para aclarar sus dudas
(S91)”. En cuanto a los hermanos la preocupación gira
en que tengan una buena relación: “es buena niña
pero constantemente discute con su hermano…
(S17)”, “es el tercer hermano de cuatro y en ocasiones
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Palabra

Aburrimiento
Aprendizaje
Capacidades
Desarrollo

Longitud

12
11
11
10

Conteo

23
22
18
15

Porcentaje
ponderado
1.89%
1.81%
1.48%
1.23%

Tabla 1. Palabras más frecuentes respecto 
a las preocupaciones de los padres 

en el área académica

Fuente: Elaboración propia.

Palabra

Padres
Hermanos

Longitud

6
8

Conteo

16
13

Porcentaje
ponderado
1.21%
0.99%

Tabla 3. Palabras más frecuentes respecto 
a las preocupaciones de los padres 

en el contexto familiar

Fuente: Elaboración propia.

Palabra

Socializar
Amigos
Edad
Compañeros
Personas

Longitud

10
6
4
10
8

Conteo

27
13
13
10
10

Porcentaje
ponderado
2.23%
1.07%
1.07%
0.83%
0.83%

Tabla 2. Palabras más frecuentes respecto
a las preocupaciones de los padres 

en el contexto social

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2. Contexto social Gráfico 3. Dinámica familiar



es difícil administrar y dividir el tiempo y la atención
para cada uno de ellos (S32)”.

Discusión

Los resultados de este estudio son congruentes
con los problemas más frecuentes que aparecen infor-
mados en la literatura científica sobre este alumnado.
En primer lugar, es un tema común que se informe del
aburrimiento que les suponen las clases en las que
están inmersos. Esta realidad tiene una clara razón de
ser, ya que este alumnado tiene características cogni-
tivas distintas, que producen un ritmo de aprendizaje
más rápido que sus pares de la misma edad y menor
capacidad intelectual. Es también el motivo de que
este alumnado sea considerado de necesidades edu-
cativas especiales, y deba desarrollarse para ellos pro-
gramas específicos de intervención.
En segundo lugar, el bloque siguiente que preocu-

pa a los padres estriba en sus posibles dificultades de
ajuste personal y social. Si bien como grupo se ha
demostrado que no puntúan peor que sus pares (véa-
se, por ejemplo, Borges, Hernández-Jorge y Rodrí-
guez-Naveiras, 2006; Valadez, Valdes, Wendlandt,
Reyes, Zambrano y Navarro, 2015; Valadez, Pérez y
Beltrán, 2010) sí es cierto que las condiciones deriva-
das de su situación en el salón de clase puede provo-
car marginación. De ahí se deduce la necesidad de
programas de corte socioafectivo para potenciar sus
habilidades intra e interpersonales (por ejemplo pro-
gramas Descubriéndonos de Rodríguez-Naveiras,
Díaz, Rodríguez, Borges y Valadez, 2015 y SICO de Eli-
ces, Palazuelo y del Caño, 2014), que han demostrado
su adecuación para el desarrollo de un mayor ajuste
personal y social.
Por último, el tercer bloque de respuestas pone de

manifiesto la necesidad de desarrollar programas
para progenitores, que les ayuden en sus tareas edu-
cativas. 
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This study examines the quality of life in elderly people who work as voluntary packers in self-service stores to
identify their quality of life and their sense of work. To this end, a mixed methodological design with a descriptive
transversal design was used. The instruments used were a quality of life questionnaire (Fernández-Ballesteros and
Zamarrón, 2007), a survey on the meaning of work in older adults (Meza, 2015), a free association technique and
in-depth interviews. The sample consisted of 116 people over 60 years of age or more, from 22 self-service stores
in Morelia, Mexico. The sampling was intentional, only the instruments were applied in the stores that gave aut-
horization. The criteria for inclusion were age (60 years or more), being a volunteer packer in a self-service store,
access to participate in the study and having authorization from the company. The application was made through
informed consent. The results show that older people feel satisfied with their state of health and their quality of
life. In addition, the profiles of the elderly packers and the reasons for carrying out this activity are described.
Key words: Quality of life, Volunteer Packers, Work, Aging.

Empacar sueños. Calidad de vida en 
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Re su men
En este estudio se examina la calidad de vida en personas adultas mayores, específicamente aquellas que

laboran como empacadores voluntarios en tiendas de autoservicio (PAMEV). El objetivo del estudio fue identifi-
car la calidad de vida y el sentido del trabajo de este grupo de personas, para ello se utilizó un diseño metodo-
lógico mixto con un diseño transversal descriptivo. Los instrumentos utilizados fueron un cuestionario sobre cali-
dad de vida (Fernández-Ballesteros y Zamarrón, 2007), una encuesta sobre el sentido del trabajo en personas
adultas mayores (Meza, 2015), una técnica de asociación libre y entrevistas a profundidad. La muestra estuvo con-
formada por 116 PAMEV mayores de 60 años o más, de 22 tiendas de autoservicio de Morelia, Michoacán. El
muestreo fue intencional, solamente se aplicaron los instrumentos en las tiendas que dieron autorización para
ello. Los criterios de inclusión fueron la edad (60 años o más), ser empacador voluntario en alguna tienda de
autoservicio, acceder a participar en el estudio y contar con autorización de la empresa. La aplicación se realizó
mediante consentimiento informado. Los resultados muestran que las personas mayores se sienten satisfechas
con su estado de salud y su calidad de vida. Además, se describen los perfiles de las personas mayores empaca-
doras y las razones para realizar esta actividad.

Palabras clave: Calidad de vida, Empacadores Voluntarios, Trabajo, Envejecimiento. 
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Introducción 

El estudio de la calidad de vida (CV) en personas
adultas mayores ha ido en aumento en las últimas
décadas, tanto desde sus condiciones objetivas
(salud, habilidades funcionales, etc.) como en sus
aspectos subjetivos (satisfacción, autoevaluación,
etc.) motivados quizás por reconocer las condiciones
de salud y de vida de las personas adultas mayores
(PAM), así como para identificar la manera en cómo
perciben su salud y otros aspectos claves en sus vidas.
Empero, se requiere profundizar sobre la relación que
existe entre la calidad y otras dimensiones de la vida
de las PAM como, por ejemplo, el trabajo. En México,
las PAM que continúan trabajando constituyen el
33.8%, de las cuales un 19.31% trabajan de manera
independiente o por cuenta propia (ENOE I, 2017).
Además, la pobreza y la falta de oportunidades de
desarrollo o de ingreso económico, puede ser un fac-
tor que motive a que las PAM consideren buscar un
empleo, como también las condiciones de salud y de
vida que experimentan en la vejez (Paz 2010; Meza
2015). Por ello, el presente trabajo busca explorar la
calidad de vida de las personas adultas mayores
empacadoras voluntarias de tiendas de autoservicio y
supermercado (PAMEV) para explorar de forma gene-
ral los perfiles y características de las personas que
realizan esta actividad. El objetivo del estudio fue
identificar el sentido del trabajo y las condiciones de
vida de las personas adultas mayores empacadores
voluntarios de tiendas de autoservicio.1 Se partió del
supuesto de que las PAMEV cuentan con una calidad
de vida satisfactoria que les permite realizar la activi-
dad. Además, se consideró la idea de que este trabajo
les permite tener mayor integración social y mayor
satisfacción con su calidad de vida. Los resultados
muestran que las PAMEV perciben un buen estado de
salud y una buena satisfacción con su vida. Además,
se exploran las condiciones del trabajo y los perfiles
de las personas que realizan esta actividad. 

La perspectiva teórica: calidad de vida, trabajo y
envejecimiento

Sobre la calidad de vida
La definición de la CV podría situarse en torno a

las condiciones que presentan algunos aspectos de la
vida de las personas que son claves para mostrar un
cierto grado de bienestar tanto a nivel material como
subjetivo. Especialmente, se subraya en varias defini-

ciones el papel que tiene la percepción de las perso-
nas sobre tales aspectos, los cuales pueden expresar-
se por medio de la satisfacción que pueden experi-
mentar sobre la manera en cómo viven o experimen-
tan diversas condiciones de la vida como la salud, la
vivienda, el ingreso económico, el apoyo social, entre
otros. Resulta relevante en este caso considerar la
satisfacción experimentada por la persona ante sus
condiciones vitales que se expresan mediante una
combinación de componentes objetivos y subjetivos
o, mejor dicho, al percibir una mejora de las condicio-
nes personales de vida y al sentir satisfacción sobre
las mismas. En ese sentido, autoras como Fernández-
Ballesteros y Zamarrón (2007) han señalado que la CV
debe entenderse como un concepto multidimensional
que involucra diversos aspectos de la vida de las per-
sonas, que incluye tanto condiciones socioambienta-
les como aspectos personales (Fernández-Ballesteros
y Zamarrón, 2007). 
Además de pensar la CV como un concepto multi-

dimensional, también debe considerarse como un
concepto cuyo análisis involucra dos ejes fundamen-
tales: en primer lugar, los aspectos objetivos, que
refieren a las condiciones de la vida de una persona
que pueden examinarse o medirse en elementos o
contenidos concretos u observables (estado de salud,
condiciones de la vivienda, ingreso económico, activi-
dades productivas, etc.); un segundo eje que gira
sobre los aspectos subjetivos de la CV, que se centra
en la percepción y valoración que hacen las personas
sobre tales aspectos o condiciones objetivas. Particu-
larmente, hablar de la CV desde estos dos ejes es cla-
ve para la perspectiva en la que se sustenta el presen-
te trabajo, dado que se considera fundamental el pun-
to de vista de las PAM sobre los aspectos más impor-
tantes de su vida. 
En ese mismo sentido, Ardila señala que la CV es

“un estado de satisfacción general, derivado de la rea-
lización de las potencialidades de la persona. Posee
aspectos subjetivos y aspectos objetivos. Es una sen-
sación subjetiva de bienestar físico, psicológico y
social” (Ardila, 2003:163). Del mismo modo, la Organi-
zación Mundial de la Salud (OMS) (1996) ha propues-
to una definición de CV en la cual se le define como la
“percepción de un individuo de su situación en la
vida, dentro del contexto cultural y de valores en que
vive, relacionado con sus objetivos, expectativas,
valores e intereses”. Del mismo modo, la OMS reco-
noce desde hace más de dos décadas el papel de los
aspectos subjetivos (percepciones, significados) que
las personas atribuyen o asocian a los aspectos obje-
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tivos de la CV (salud, ingreso, etc.), por lo que se
resalta que, más que analizar las condiciones objeti-
vas y materiales de vida, habrá que examinar el grado
de satisfacción que las personas tienen sobre tales
condiciones. Este tipo de planteamientos han motiva-
do a no limitar la perspectiva sobre la CV a la medi-
ción de las condiciones materiales con las que cuen-
tan las personas en su vida. 
Por otro lado, es necesario enfatizar también en

las particularidades que tiene el estudio de la CV en
las PAM, puesto que diversos autores han señalado
que la experiencia de este grupo social ante aspectos
como la salud, el ingreso económico o la actividad no
es la misma que las de otros grupos de edad (Stewart
y King, 1994; Yanguas, 2006; Fernández-Ballesteros y
Zamarrón, 2007; Bowling, 2007). Dado que las posibi-
lidades de contar con ciertos recursos y condiciones
de vida pueden variar con la edad, también se espera-
ría una diferencia en la percepción de las PAM sobre
los aspectos objetivos de la CV tanto como también
presentar diferencias en el grado de satisfacción.
Algunos estudios han analizado los aspectos subjeti-
vos de la CV en las PAM y han dado importancia a la
manera en cómo generan percepciones sobre los
aspectos objetivos. Estudios como los realizados por
Corrales, Tardón y Cueto (2000); Xavier, F. et al. (2003);
Bowling (2005); González-Celis y Padilla (2006); Vera
(2007); Cantarero, Potter y Leach (2007); Galli (2008);
Peña et al. (2009); González-Celis (2010); Millán (2011);
Vargas (2011); Meza y Ramos (2012); Low, Molzahn y
Kalfoss (2014), entre otros, han estudiado en diversos
espacios y contextos la CV en personas mayores
tomando en cuenta tanto sus aspectos objetivos
como subjetivos.
Si bien no se puede diferenciar claramente cómo

las PAM pueden presentar particularidades al
momento de analizar la CV y sus componentes o áre-
as, si es posible ubicar ciertos factores psicosociales
que influyen en la relación que guardan los aspectos
objetivos y subjetivos. De ahí que es necesario abor-
dar la CV considerando la posibilidad de que las PAM
experimenten otro tipo de condiciones y su valoración
en este momento de la vida. Así, para el presente
estudio, se retomaron los aportes realizados por Fer-
nández-Ballesteros y Zamarrón sobre el concepto de
CV que se traduce en 9 componentes o áreas de la
vida de las PAM a considerar. Para estas autoras, la CV
en las PAM se compone de aspectos como el estado
de salud físico y psíquico, las habilidades funcionales,
la integración social, las actividades que realizan en el
tiempo de ocio (libre), las actividades productivas, la

actividad física, la calidad ambiental, la satisfacción
con la vida, así como la valoración que hace la perso-
na sobre su CV. Esta aproximación busca incorporar
aspectos objetivos (salud, integración social, habili-
dades funcionales, etc.) y aspectos subjetivos (satis-
facción con la vida y la salud, valoración sobre la CV,
valoración de la integración social, etc.) y que, a pesar
de algunas limitaciones, se acerca a una definición
integradora. 

Sobre la vejez y su definición
Para el presente estudio, se recuperó una perspec-

tiva sobre la vejez y el envejecimiento como una expe-
riencia social e históricamente compartida. De igual
forma, se reconocen los diferentes y diversos cambios
físicos y psicológicos que ocurren en el proceso de
envejecimiento, pero que son situados en relación
con los diversos procesos sociales y culturales que les
son propios. Desde nuestra perspectiva, tal como la
hemos planteado en otros estudios, la vejez se cons-
tituye primordialmente por su significado social y, con
ello se plantea, que la vejez resulta de la experiencia
intersubjetiva de las PAM ante el envejecimiento, que
involucra un sentido para su actuar y para su expe-
riencia de vida. Tanto los cambios físicos como los
psicológicos y sociales, toman sentido en el envejeci-
miento en la medida en que las personas que lo viven
configuran lo configuran a partir de concepciones
sociales sobre la salud, la enfermedad, la funcionali-
dad y el papel de las PAM en un contexto social espe-
cífico. Así, en años recientes, se ha puesto mayor
énfasis a los aspectos psicosociales del envejecimien-
to (Víctor, 1994, 2005; Brown 1996; Ramos 2009; Huen-
chuan 2011; Meza 2015; Ramos, Meza y Flores 2016).
Los aspectos psicosociales del envejecimiento nos
remiten, de una u otra forma, a la experiencia inter-
subjetiva de las PAM, que no se define solamente por
su experiencia en lo individual, también recupera su
punto de vista y experiencia como colectivo o grupo
social. 
De este modo, se considera a la vejez y el proceso

de envejecimiento, con todo lo que conlleva, como
producciones sociales que incorporan los cambios
sociales, psicológicos y fisiológicos que las personas
experimentan individualmente pero que se configuran
en la vida social. Analizar a la vejez conlleva atender a
las diversas formas de envejecer, así como a las diversas
formas de significar la vejez que surgen de relaciones his-
tóricas y de los significados socialmente compartidos
(Víctor 1994, 2005; Gergen y Gergen, 2000; Ramos,
2009; Meza, 2015).
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Hablar entonces de calidad de vida o del trabajo
en el envejecimiento, nos lleva a considerar tres
aspectos claves: 1) que las condiciones que las PAM
pueden presentar en relación con ambos aspectos de
sus vidas deben observarse tanto objetiva como sub-
jetivamente. Si se quiere examinar la experiencia de
las personas mayores ante estas situaciones, habrá
que considerar un mínimo acercamiento a la valora-
ción o percepción que configuran sobre estos aspec-
tos; 2) Por ello, examinar las particularidades de la
experiencia de las PAM en relación con el proceso de
envejecimiento, lo que permitiría comprender que el
envejecimiento puede jugar un papel central en la
manera en cómo se viven diversas situaciones en la
vida social; 3) En consecuencia, debe hablarse de la
vejez y del envejecimiento necesariamente en estre-
cha relación con un contexto social específico y en
interacción constante con aspectos como la condición
social, las relaciones de clase y de género. No será la
misma experiencia de las PAM cuando su propia con-
dición les influye para configurar una experiencia dis-
tinta a las de otras personas mayores y otros grupos
sociales. 
En este orden de ideas, la investigación se planteó

con el fin de explorar la CV de las PAM que se mantie-
nen trabajando, al recuperar la experiencia de las per-
sonas que laboran como empacadoras voluntarias en
tiendas de autoservicio. En cierto sentido, se parte de
la idea de que existe una experiencia distinta en las
PAM que realizan esta actividad en esta edad y los
aspectos que configuran su CV. Es así que, podría
tomarse en cuenta la relación entre el mantenerse
activos trabajando con gozar posiblemente de un
mejor estado de salud o una mayor integración social,
que puedan generar una mayor satisfacción con su
salud o las relaciones sociales, por citar un ejemplo.

Sobre la relación entre el trabajo y la CV en PAM
El abordaje de la experiencia de las personas adul-

tas mayores que continúan trabajando ha tenido un
lento desarrollo en las ciencias sociales y en las cien-
cias de la salud. Aunque se trata de una experiencia
que puede ser analizada tanto por el sentido que tie-
ne para las PAM como por el impacto que puede tener
en su calidad de vida, ha sido poco el interés de estu-
diar la relación entre envejecimiento y trabajo. De ahí
que, en este caso, estudiar el impacto del trabajo en
el envejecimiento mediante la incorporación de las
personas adultas mayores (PAM), posiblemente en
empleos informales, muestra las razones que motivan
a emplearse en esta edad como también el impacto

que puede tener en la sobrevivencia, autonomía,
salud o autopercepción de este grupo social. Como se
ha observado en algunos estudios que han explorado
este tema, se sabe que las PAM se incorporan al
empleo ante la falta de oportunidades para vivir un
envejecimiento pleno y saludable, así como por bus-
car mantenerse activas con el trabajo o lograr cierto
reconocimiento social (Meza, 2015). Dadas las condi-
ciones del envejecimiento poblacional en México, es
muy posible que las PAM busquen tener mayor pre-
sencia en el ámbito laboral al no contar con un ingre-
so económico propio y suficiente que les permita
satisfacer de manera plena sus necesidades persona-
les (Meza, 2015). 
Por otro lado, también hay que reconocer que las

PAM que buscan trabajar o se interesan en ingresar al
ámbito laboral, difícilmente encuentran oportunida-
des de empleo dirigidas a su grupo social o que con-
templen sus necesidades e intereses. Por tales moti-
vos, es común encontrarlas en empleos precarios,
inseguros, sin adecuadas condiciones para su edad o,
incluso, que trabajen sin sueldo alguno. La actividad
de empacar productos puede ser considerada actual-
mente una de las pocas oportunidades de empleo
ofertado a las PAM, a pesar de tratarse de un empleo
precario e informal, lo cual es una condición recurren-
te en los empleos a los que pueden acceder en
muchos países de América Latina (Paz, 2010).
Pensar en las PAM que laboran en condiciones

precarias, es decir, sin contar con las garantías y bene-
ficios mínimos tales como un contrato laboral, un
salario fijo y estable, actividades claramente defini-
das, un espacio fijo de trabajo, entre otros (Neffa,
2010), también debe tomar en cuenta el impacto que
puede tener en sus vidas, al no contar con tales con-
diciones y, con ello, enfrentar la desprotección ante
riesgos sociales y de salud.2

Si las PAM se incorporan al trabajo, y más si esto
ocurre en la informalidad, habrá que pensar sobre el
impacto del trabajo en su calidad de vida, en su esta-
do de salud así como en la forma en cómo influye en
sus expectativas de vida. El tema de la satisfacción
personal o el del sentido del trabajo tendrán mayor
relevancia al analizar la experiencia de vida de las per-
sonas mayores que laboran en condiciones precarias. 

Sobre las PAM empacadoras voluntarias

El estudio del trabajo de empacadores y empaca-
doras presenta algunas dificultades, puesto que no es
una actividad que fácilmente pueda ser considerada
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como un empleo, debido a que no cumple algunas
características necesarias para ello, especialmente,
que exista una relación laboral reconocida entre las
PAMEV y las empresas para las que realizan la activi-
dad. Más difícil resulta definir la actividad de empacar
y organizar productos en las tiendas de autoservicio y
supermercados por parte de las personas mayores
cuando las empresas y el Estado la definen como una
acción voluntaria y no como una actividad laboral o
productiva. A pesar de que el Estado promueve la par-
ticipación de las PAM en esta actividad como un
mecanismo de obtener un ingreso económico y un
empleo, formalmente no es reconocida como tal, por
lo que tampoco puede definirse claramente como un
empleo informal. 
Sin embargo, las PAMEV empacan los productos

dentro de las instalaciones de las empresas y son
incorporadas a las políticas de atención y servicio que
se ofrecen en las tiendas, cuentan con horarios y jor-
nadas definidas por la empresa bajo la supervisión
del personal y perciben un ingreso económico por
realizarla, lo que nos lleva a considerarla como un
empleo, aunque en condiciones de informalidad. Ade-
más, las PAMEV están presentes de forma abierta en
las tiendas y trabajan a la vista de quienes acuden a
comprar sus productos, lo que nos lleva a pensar que
es una actividad invisibilizada, que cumple con las con-
diciones de los empleos atípicos (De la Garza, 2011). 
En esta investigación entendemos por personas

adultas mayores empacadoras voluntarias (PAMEV)
como: “Aquellas personas mayores de 60 años que se
dedican a empacar, envolver, organizar y trasladar de
manera voluntaria los productos adquiridos por clien-
tes de las tiendas de autoservicio, supermercados,
tiendas de conveniencia y abarroteras con permiso o
autorización de las empresas y con el fin de comple-
mentar los servicios que estas ofrecen a sus clientes.
Esta actividad se realiza de forma voluntaria y sin con-
trato de por medio, sin un ingreso fijo y sin beneficios
para la persona, lo que la sitúa como una actividad
informal, la que es realizada generalmente en empre-
sas privadas de cadenas locales, regionales, naciona-
les y transnacionales que ofrecen este tipo de servi-
cios. En el caso de las personas mayores, esta activi-
dad puede involucrar algunos riesgos para su salud o
su estado emocional o afectaciones resultado de su
condición social (Meza y Ramos, 2018:162). 
La experiencia de las PAMEV ante su actividad pre-

senta otras particularidades, tales como la edad, el
estado de salud y funcionalidad de la persona, el con-
tar con una pensión o jubilación, el contar con redes

de apoyo familiar o social, las diferencias de género
que plantea la actividad, entre otros. A su vez, el tra-
bajo de las PAMEV está relacionado con las condicio-
nes sociales que llevan a las empresas de autoservi-
cio, supermercados, de conveniencia y abarroteras a
incorporarles a las tiendas para empacar los produc-
tos adquiridos por sus clientes. 
La presencia de las PAMEV en las tiendas se rela-

ciona posiblemente con el hecho de que las empresas
buscan promover cierta imagen ante la clientela y
cumplir con criterios empresariales de responsabili-
dad social y ética.3 Sin embargo, parece que no existe
una reflexión a profundidad sobre las implicaciones
que tiene involucrar a las personas mayores como
empacadoras en las tiendas y tampoco que reconoz-
can plenamente el impacto que tiene en sus condicio-
nes de vida. Aun así, y más allá de las condiciones
precarias e informales de este trabajo, las empresas
aparecen como benefactoras de las PAMEV, con una
imagen favorable, al ofrecerles una alternativa de
“empleo” e ingreso. De ahí que en esta investigación
se ha de considerar que la actividad de empacar pro-
ductos en las tiendas por parte de las personas mayo-
res es un trabajo informal y precario. En la actualidad,
se estima que alrededor de 28 mil personas adultas
mayores realizan esta actividad en México, cifra que
ha ido en aumento en los últimos años (Gómez Mena,
2018).

Método

El estudio contempló un diseño metodológico que
incluía tres ejes de análisis: en primer lugar, la des-
cripción de los componentes de la calidad de vida de
las PAMEV así como la percepción que tienen de la
misma; un segundo eje, se diseñó para examinar las
condiciones del trabajo de empacar productos y des-
cribir los perfiles de las PAM que realizan esta activi-
dad; el tercer eje de análisis, consistió en identificar el
sentido del trabajo que atribuyen a esta actividad así
como su relación con su experiencia social sobre la
vejez.
El diseño tuvo una metodología, tanto cuantitativa

como cualitativa, con una predominancia de esta últi-
ma. Fue un estudio de tipo transversal descriptivo que
contempló dos fases para su aplicación. En la primera
fase, se identificaron las condiciones de vida y la diná-
mica laboral de las PAMEV; en la segunda fase, se
exploró el sentido del trabajo y su relación con la
vejez desde la experiencia de las personas mayores.
Los instrumentos utilizados para la investigación fue-
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ron el Cuestionario Breve sobre Calidad de Vida en
personas adultas mayores (CUBRECAVI) de Fernández
y Zamarrón (1997) en su versión adaptada por Arias,
Fernández-Ballesteros, Santacreu y Ruvalcaba (2011)
con el que se evaluaron 8 componentes de la CV, que
son salud física y psíquica, integración social, habili-
dades funcionales, actividad y ocio, actividades pro-
ductivas, calidad ambiental, satisfacción con la vida y
servicios sociales y de salud. Además, explora la valo-
ración sobre la CV.
Para explorar el sentido del trabajo se aplicó una

encuesta, así como una técnica de asociación libre y
entrevistas a profundidad. En el caso del cuestionario
de calidad de vida, del sentido del trabajo y de asocia-
ción libre se aplicaron a 116 PAMEV de 22 tiendas de
autoservicio y supermercados de la ciudad de Morelia,
México. Las entrevistas a profundidad se aplicaron a
20 PAMEV seleccionadas de las diferentes tiendas
estudiadas. 
El diseño muestral fue de tipo intencional, debido

a las dificultades para acceder a las PAMEV ya que en
algunas de las tiendas no se permitió el acceso por
parte del personal de la empresa. Por estos motivos,
la aplicación de los instrumentos fue solamente en
las tiendas y empresas que lo autorizaron, al igual que
solamente con las personas que accedieron a partici-
par en el estudio. Los criterios de inclusión fueron la
edad (60 años o más), ser empacador voluntario en
alguna tienda de autoservicio, acceder a participar en
el estudio y contar con autorización de la empresa.
El análisis de la información obtenida en el estu-

dio se llevó a cabo en dos etapas: en la primera, la
información obtenida en el cuestionario y la encuesta
fue analizada de forma descriptiva. En la segunda, se
integró la metodología analítica de la teoría funda-
mentada (Grounded Theory) y del análisis de conteni-
do con un enfoque cualitativo para analizar la infor-
mación obtenida en las entrevistas, las técnicas de
asociación libre y la encuesta de sentido del trabajo.
En el presente artículo, se presentan los resultados
obtenidos en el cuestionario sobre CV (CUBRECAVI)
así como información relacionada a las condiciones
laborales de las PAMEV.
Para la aplicación de los instrumentos, se elaboró

una carta de consentimiento informado, además de
que la aplicación se realizó en total confidencialidad y
con respeto a la información e integridad de las per-
sonas mayores participantes. También se respetó la
confidencialidad de la información relacionada con
las políticas y normativas de las tiendas o empresas
involucradas. En el presente trabajo, se omiten por

ello datos e información específica de las tiendas y
empresas involucradas en el estudio por respeto al
anonimato. 

Resultados

Perfiles sociodemográficos de las PAMEV
En primer lugar, el estudio permitió identificar

algunas características sociodemográficas de las, así
como elementos para reconocer los perfiles de las
personas que participan en esta actividad. De las 116
PAMEV entrevistadas, 60 fueron mujeres (51.7%) y 56
fueron hombres (48.3%). Respecto de las edades de
quienes participaron, el mayor porcentaje se situó
entre los 60 y 74 años (88.8%) y de 75 años o más
(11.2%). Esto es relevante, porque concuerda con cier-
tos criterios que definen algunas tiendas para desem-
peñarse en la actividad que, en el caso de la edad,
algunas empresas (cadenas comerciales nacionales)
establecen un máximo 75 años para desempeñarse
como PAMEV. En cuanto a la situación conyugal, la
mitad refirió tener pareja. 
El nivel educativo reportado por las PAMEV se

situó en el nivel de escolaridad primaria (48.3%), por-
centaje que fue más alto en mujeres con 52.3%. El
nivel de escolaridad de secundaria apareció en segun-
do lugar (19%), con mayor presencia de hombres
(21.4%), sobresale que aparecieron casos con estu-
dios de licenciatura (9.5%) y con bachillerato o carrera
técnica (12.9%). En total, con estudios medios y supe-
riores el porcentaje llega al 22.4%, que es más alto
que el de nivel secundaria. 

Jubilación y acceso a una pensión
De las PAMEV que participaron en el estudio, un

36.5% refiere ser jubilado o jubilada y quienes repor-
taron contar con una pensión económica fueron un
50.9%. Los resultados muestran que la principal fuen-
te referida para obtener este beneficio fue por un
empleo previo con un 42.2% del total. Los ingresos
que obtienen de la pensión son variados y en algunos
casos describieron que son menores a 2000 pesos
mensuales (18.3%). Quienes describieron ingresos
mayores por pensión, se situaron entre los 2000 y
3500 pesos (24.3%), siendo un porcentaje menor quie-
nes reciben una cantidad mayor (10.4%). 

Perfil sociolaboral 
Las PAMEV tienen perfiles particulares, de los cua-

les se obtuvieron algunos datos interesantes. En este
caso, solamente se enuncian algunos que pueden
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estar mayormente relacionados con su condición
social y calidad de vida. Por ejemplo, el 66.4% señaló
haber tenido seguridad social en un empleo anterior,
aspecto que es relevante porque puede ser un requi-
sito para algunas empresas el que puedan contar con
seguridad social (servicio médico) para ingresar a
“laborar” como empacadores o empacadoras para que
en caso de algún accidente la PAM tenga acceso a una
institución de salud por cuenta propia. 
El 62.1% de las PAMEV señalaron que el ingreso

económico que obtienen del trabajo de empacar pro-
ductos en las tiendas les alcanza para sus gastos más
necesarios, mientras que el 37.9% describió que no le
era suficiente lo que gana, por lo que tenían que recu-
rrir a otros ingresos. Aunado a esto, el 33.6% señaló
recibir ayudas económicas, que provienen del gobier-
no y de la familia (15.5% y 10.3% respectivamente), en
la mayoría de los casos. En el mismo sentido, el 54%
describió que cuando requiere de atención médica
por algún problema de salud se atiende en el Instituto
Mexicano del Seguro Social (IMSS) que es el servicio
que se obtiene a través de una pensión o como una
prestación por el trabajo. En segundo lugar, fue seña-
lado el Seguro Popular como medio de atención
médica (23.3%). Los servicios médicos privados (con-
sultorios y farmacias) fueron señalados por un 12.9%. 
Sobre el gasto que destinan mensualmente para

solventar sus alimentos, el 86.7% refirió destinar una
cantidad para tal fin. El 18.6% señaló destinar menos
de 1000 pesos al mes, mientras que el 41.6% resaltó
gastar hasta 2000 pesos al mes en este rubro. El 45.1%
reportó destinar más de 2000 pesos al mes para gas-
tos de alimentación.
Además, un gasto que sobresale fue el de ayudar a

familiares económicamente. El 31% de las personas
mayores señaló que ayuda económicamente a algún
familiar, cuyas razones fueron: por enfermedad (7.8%)
o porque los familiares necesitan el apoyo económico
(13.7%). El 25% señaló apoyarles con una cantidad
menor a los 1000 pesos y sobre la frecuencia en que
pueden proveer este tipo de apoyos, el 16.4% señaló
que el apoyo que brindaban era frecuente (semanal,
mensual o cada 3 meses), mientras que un 7.8% des-
cribió que apoyaban a sus familiares solamente en
algunas ocasiones. 
Por último, se indagó si consideraban contar con

alguna persona que pudiera hacerse cargo de sus gas-
tos en caso de no poder continuar trabajando. Para
ello, el 42.2% señaló que no creía que alguien pudiera
solventar sus gastos de no continuar trabajando.
Quienes afirmaron contar con alguien que les apoya-

ra, refirieron principalmente a sus hijos e hijas (40.5%)
y después a la pareja (7.7%). 

Condiciones del trabajo 
La mayor parte de las PAMEV señalaron que dedi-

can alrededor de 6 días a la semana para trabajar en
las tiendas (79.3%) y hubo algunos casos que señala-
ron destinar los 7 días de la semana (12.1%, 14 casos).
En cuanto a las horas que trabajan a la semana, el
porcentaje más alto se situó alrededor de las 24
horas. En rangos de horas, el 19.8% señaló dedicar
menos de 20 horas a la semana, mientras que el 75%
señaló dedicar entre 20 y 39 horas semanales. El 25%
afirmó tener que doblar turnos en las tiendas, espe-
cialmente en los días de mayor afluencia de clientes o
en temporadas de altas ventas.

De las razones para ser PAMEV: el sentido de la actividad
Sobre los motivos para ingresar a esta actividad,

fue la necesidad económica la principal razón para
ingresar (39.1%) y el no lograr encontrar otra fuente de
empleo apareció en segundo lugar (26.1%). El ingreso
que pueden obtener por la actividad oscila entre los
40 y los 400 pesos por día, sin embargo, el 49.1% seña-
ló que gana 100 pesos o menos al día, el 43.1% señaló
ganar entre 110 a 200 pesos y el 7.8% señaló ganar
entre 250 y 400 pesos al día. El 41.4% señaló que com-
parte el ingreso que obtiene del trabajo, principal-
mente con su pareja (16.4%) y su familia (10.3%). 
Por otro lado, el 94% consideró que este es un

buen empleo y un buen espacio para trabajar. La
razón principal mencionada fue porque les hace sentir
útiles en esta edad (43.9%). Además, al preguntarles
hasta cuando les gustaría realizar la actividad, la
mayoría resaltó que hasta que pudiera realizarla (más
del 67.3%). La principal razón para permanecer fue
porque disfrutan el trabajo y por el ingreso que les
puede proveer. 

Un acercamiento a la calidad de vida en las
PAMEV

Salud física y psíquica
Se les preguntó si padecían una serie de síntomas

físicos en el último mes. Los que aparecieron con
mayor presencia fueron: levantarse a orinar por las
noches (49.1%), llorar con facilidad (25% algunas
veces), cansancio sin razón aparente (27.6%) y tos,
catarro o gripe (27.6%). De manera global el 89.7% afir-
mó nunca haber padecido alguno de los síntomas
referidos y reportan que la enfermedad que más pade-
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cen es hipertensión (17.2%). La diabetes aparece con
un 7.8%. Sobresale el dolor de huesos que presenta
8.6%, en una actividad donde las personas permane-
cen de pie por períodos prolongados. 
Se puede decir que las PAMEV presentan una bue-

na salud física. El 47.4% señaló que se siente muy
satisfecho con su estado de salud y un 35.3% señaló
que se sentía bastante satisfecho. Solamente hubo 3
casos (2.6%) que señalaron estar nada satisfechos con
su estado de salud. En cuanto a la salud psíquica, se
les preguntó a las PAMEV la presencia de algunos sín-
tomas como si se ha sentido deprimido, triste o inde-
fenso en el último mes. Los resultados mostraron que
un 66.4% reporta haber padecido este síntoma, de los
cuáles un 31.9% resaltó haberlo padecido algunas
veces en el último mes. Los problemas de memoria o
el sentirse desorientado, también estuvieron presen-
tes. El 56% señaló no haber padecido alguno de los
síntomas psíquicos, el resto mencionó haberlos pade-
cido en alguna medida (casi nunca, a veces o muchas
veces). Los resultados muestran una mayor presencia
de síntomas psíquicos que físicos, que complementa
su percepción de tener un buen estado de salud física. 

Integración social
Al examinar la integración social de las PAMEV, se

encontró que el 74.1% refirió sentirse satisfecho con
las personas con las que vive. En cuanto a la convi-
vencia que tiene con hijas e hijos, un 29.3% señaló
convivir con sus familiares al menos una vez a la
semana y un 25% señaló convivir con sus hijos e hijas
todos o casi todos los días. Fue alto también el por-
centaje que señaló convivir menos de una vez al mes
(22.4%). En relación con la convivencia con nietos o
nietas que no viven con las ellas, señalaron también
una convivencia frecuente, con 25.9% al menos una
vez a la semana y un 24.1% todos o casi todos los días
de la semana. Sobre la convivencia que mantienen
con otros familiares que no viven con ellas en casa,
aparece menos frecuente, con un 50% que señaló
menos de una vez al mes. En el caso de vecinos, un
31.9% señaló convivir todos o casi todos los días y un
19% al menos una vez a la semana. Respecto a amis-
tades que no eran vecinos o vecinas, reportaron una
convivencia más baja, con 15.5% todos o casi todos
los días y un 16.4% al menos una vez a la semana.

Satisfacción con las relaciones
En cuanto a la satisfacción con las personas con

las que conviven el 48.3% señaló sentirse satisfecho
con la pareja y solamente un 4.3 declaró sentir insa-

tisfacción. En el caso de sus hijos e hijas, el nivel de
satisfacción fue alto, pues un 87.9% señaló sentirse
satisfecho con la convivencia. En la convivencia con
nietos de los dos sexos, la satisfacción fue de 77.6%.
La satisfacción con la convivencia con otros familiares
fue también alta, llegando al 78.4% y en el caso de
vecinos y amigas o amigos no vecinos fue de 67.2% y
55.2% respectivamente. 

Habilidades funcionales 
Al examinar su percepción sobre la funcionalidad

que tienen en la vida diaria, el 55.2% considera que
puede valerse muy bien, y un 34.5% señaló que puede
valerse bien. Un 10.3% de las personas señalaron que
era regular su capacidad de valerse por sí mismas.
Concretamente, el 96.6% señaló no tener dificultades
para cuidar su aspecto físico todos los días, el 89.7%
afirmó no tener dificultad para realizar sus tareas
domésticas, un 83.6% señaló no tener dificultades
para caminar y un 90.5% afirmó no tener dificultades
para realizar tareas fuera de casa. Ello habla de que
las PAMEV, señalan y perciben tener pocas dificulta-
des para realizar sus actividades, y da cuenta de la
capacidad de procurar su propio cuidado y con ello
mantiene su nivel de independencia. 

Actividad física
Al examinar el nivel de actividad física realizada

durante el último año, el 77.6% señaló realizar activi-
dad física, mientras que un 22.4% afirmó no realizar
algún tipo de ejercicio. El 30.2% señaló realizar ejerci-
cio ligero de manera regular de 1 a 2 horas a la sema-
na (caminar, jardinería, deporte de baja intensidad). 

Ocio y actividades productivas
En cuanto a las actividades productivas y de ocio,

se les preguntó si realizaban actividades como leer, ir
a espectáculos, realizar juegos de mesa, ver televisión,
usar Internet, entre otras. Los resultados mostraron
que las actividades mayormente realizadas en el tiem-
po libre es hacer mandados e ir de compras (78.4% en
ambos casos). En segundo lugar, ver la televisión apa-
rece también con un porcentaje alto (65.5%), una acti-
vidad que refieren hacerla frecuentemente, al igual
que escuchar la radio, con un 49.1% que dijo hacerlo
frecuentemente. Actividades como leer el periódico o
asistir a un espectáculo fueron referidas como activi-
dades ocasionales, al igual que el viajar o hacer excur-
siones. En total, 31% reportaron cuidar personas,
niños o familiares, con un 13.8% que realiza esta acti-
vidad frecuentemente. El uso de Internet para chatear
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o buscar información apareció con un 15.5% de perso-
nas que describieron hacerlo con mayor frecuencia.
Sobre la satisfacción que tienen con la forma de ocu-
par su tiempo libre, los resultados mostraron que un
87.9% describieron sentirse satisfechos, porcentaje
que es muy alto para el grupo.

Calidad ambiental
Sobre la calidad ambiental, las personas describie-

ron sentirse satisfechas en general con las condicio-
nes de su vivienda (95.7%). Un 79.3% afirmó estar
satisfecho con el ruido y silencio en su vivienda (13.8%
se mostró insatisfecho); sobre la temperatura, el 77.6%
señaló estar satisfecho y con la iluminación fue un
90.5%. En otros aspectos como el orden y la limpieza,
el mobiliario o las comodidades, el nivel de satisfac-
ción se encontró por arriba del 80%. En ese sentido, se
observó que el 92.2% resaltó estar satisfecho con las
condiciones y características de su vivienda.

Satisfacción con la vida
Finalmente, se exploró la satisfacción sobre su

vida en general. Así, el 58.6% de hombres y mujeres
señaló estar bastante satisfecho, mientras que el
31.9% dijo estar muy satisfecho y el 7.8% señaló estar
algo satisfechos con sus vidas. Solamente 2 casos
describieron sentirse nada satisfechos con sus vidas.

Valoración de la calidad de vida
Finalmente, se les pidió que valoraran su CV, lo

que mostró que un 59.5% valoró su propia calidad de
vida como media y un 32.8% la valoró como alta y
7.8% como baja. Asimismo, se les pidió a las personas
jerarquizar sobre qué aspectos de su calidad de vida
consideraban más importantes. Las respuestas mos-
traron que tener buena salud fue el que consideró
como más importante un mayor porcentaje (62.1%),
seguido de mantener buenas relaciones familiares y
sociales, donde el 14% la consideró en primer lugar de
importancia. El mantenerse activos o activas apareció
en tercer lugar. 

Conclusiones

Como se observó en los resultados del estudio, las
PAMEV tienen una percepción favorable sobre su
salud y, en general, sobre su CV. Tal como se conside-
ró al principio del estudio, requieren de contar con
una buena CV (satisfactoria) para realizar la actividad
y que también este trabajo les permite tener una
mejor percepción sobre sus relaciones sociales y,

especialmente, sobre sus vidas. Al mostrar que el tra-
bajo les permite obtener un ingreso económico pro-
pio, así como sentirse útiles y activos, constituyen
elementos que pueden influir en las condiciones de
vida de las PAM, especialmente, en su CV. Sin embar-
go, también es posible que el hecho de que busquen
trabajar tenga como condición necesaria el que se
puedan percibir con las habilidades funcionales nece-
sarias para un buen desempeño de la actividad. A
pesar de lo anterior, podemos aproximarnos a con-
cluir que el trabajo, en este caso, les permite reafirmar
las percepciones favorables sobre su salud y sus con-
diciones de vida al sentir que satisfacen necesidades
materiales y psicosociales con la actividad de empa-
car. El estudio ha mostrado más información que con-
tribuye a pensar en ello.
Para finalizar, resaltamos la importancia de explo-

rar este tipo de información en las PAM que continúan
laborando, porque permite dilucidar tanto los perfiles
como las condiciones de la actividad que realizan
para tratar de hipotetizar sobre la relación entre el
empleo y el procesos de envejecimiento, para ver si
permite dar un sentido más favorable o de mayor
aceptación a las PAM que se mantienen trabajando. 

Notas

1 El presente estudio fue aprobado y financiado por la
Coordinación de la Investigación Científica de la Uni-
versidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo, en
2016. Los autores agradecen el apoyo institucional
recibido para la realización de esta investigación.

2. En un estudio previo, se ha señalado la situación de
que, conforme aumente la población envejecida en
países como México, habrá mayor posibilidad de que
las PAM tiendan a buscar un empleo con el fin de
obtener un ingreso para su sobrevivencia, como, por
ejemplo, en la venta ambulante (Meza, 2015). Debido
a este tipo de aspectos, el estudio del empleo y sus
condiciones para las PAM será un tema de mayor
relevancia social por el inminente crecimiento de la
población adulta mayor en México y América Latina
(Ham Chande, 2003).

3 Una de las principales razones que lleva a las empresas
a incorporar a las PAM es la petición del Instituto
Nacional de las Personas Adultas Mayores (INAPAM)
para que les ofrezcan empleo a través de su Programa
de Vinculación Laboral.
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The new educational model in Mexico proposes a paradigm in which the exponential changes that nowadays
require a rethinking of educational systems to guarantee compliance with two irrevocable public policies are
recognized. On the one hand, greater coverage at all levels of basic education and, on the other, the guarantee of
the quality of learning, with relevance and equity. In this framework, some axes that are assumed and that shape
the educational proposal emphasize a formative work with a humanistic approach, development in socio-emotio-
nal skills, the autonomy of schools, the relevance of teacher training, the articulation between the different school
levels, among others. The goal to achieve is to build the vision of the model and of the plans and programs of
study.

Key words: Educational Model, Learning, Basic Education, Quality, Relevance.
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Re su men
El nuevo modelo educativo en México plantea un paradigma en el que se reconocen los cambios exponencia-

les que hoy en día exigen un replanteamiento de los sistemas educativos para garantizar el cumplimiento de dos
políticas públicas irrenunciables. Por una parte, una mayor cobertura en todos los niveles de educación básica y,
por la otra, la garantía de la calidad de los aprendizajes, con pertinencia y equidad. En este marco, algunos ejes
que se asumen y que configuran la propuesta educativa enfatizan un trabajo formativo con enfoque humanista,
desarrollo en las habilidades socioemocionales, la autonomía de las escuelas, la pertinencia de la formación
docente, la articulación entre los diferentes niveles escolares, entre otros. La meta a lograr es construir la visión
del modelo y de los planes y programas de estudio. 

Palabras clave: Modelo educativo, Aprendizajes, Educación básica, Calidad, Pertinencia.
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Introducción

El nuevo modelo educativo que la Secretaría de
Educación Pública (2017) se ha propuesto como la
plataforma desde donde se pretende transformar el
sistema educativo mexicano, representa una oportu-
nidad para el debate, así como para profundizar y
generar una verdadera propuesta innovadora, a partir
de las directrices que plantea ya que pretende modifi-
car, de manera integral, la vida académica de las
escuelas en los diversos niveles educativos de prees-
colar, primaria, secundaria y preparatoria. 
Se debe entender que el modelo educativo es una

iniciativa de carácter formal, es un deber ser, en don-
de uno de los ejes centrales es, sin duda, la concre-
ción y articulación de los perfiles de egreso en las tra-
yectorias escolares de las niñas, niños y jóvenes de
México. En efecto, establece, de manera ascendente,
las competencias básicas fundamentales en cada
nivel educativo desde preescolar hasta la educación
media superior. Se habla de los aprendizajes clave en
lenguaje y comunicación, el pensamiento matemáti-
co, el mundo natural y social, pero también, rumbo a
un desarrollo integral, la educación física, las artes, y
la educación socioemocional. Estos aprendizajes
serán el sustento para que el profesorado imagine,
formule y materialice prácticas docentes que pongan
en el centro al estudiante, altamente interactivas y
profundamente lúdicas. 
Estos aprendizajes, que establece el modelo edu-

cativo, deberán llevarse a cabo en ambientes de
aprendizaje, desde una perspectiva humanista y con
el desarrollo de tareas de carácter constructivista, en
donde la interacción que se genera entre el alumno y
los objetos de conocimiento, propicia nuevos esque-
mas para la comprensión de los contenidos de apren-
dizaje en la escuela y, principalmente, las razones y
argumentaciones de lo que se aprende. 
Esta perspectiva plantea cambios específicos en el

trabajo docente cotidiano, desde la elaboración de los
planes de clase argumentados, hasta el diseño de
nuevas prácticas, mediante la implementación de
situaciones de aprendizaje, contextualizados y lúdicos
para generar un mayor conocimiento. 
Esta última intención, que no es nueva y que se

gesta desde hace más de 20 años, ha generado un dis-
curso educativo en la búsqueda de la congruencia en
el sentido de que las actividades docentes tendrían
que ser de la misma naturaleza de las intenciones y
calidad de los aprendizajes que se pretenden. Esto ha

derivado en nuevas concepciones y cambios esencia-
les en la práctica docente. A partir de entonces, el
quehacer docente del profesorado fue el centro de
estudios e investigaciones, en el sentido de mejorar
los procesos para planear nuevas formas de concebir
y delinear el acto de educar. Surgieron nuevas directri-
ces y lineamientos para el desarrollo y evaluación de
la práctica docente, en el marco del cambio respecto
al rol del profesor, del directivo, en la generación de
ambientes de aprendizaje, en los que el alumnado
debería de estar inmerso desde el momento de su
ingreso a la escuela, entendiendo a ésta como un
espacio abierto e intensamente educador. 
En el contexto de esta perspectiva, la investigación

educativa, con el surgimiento de las propuestas de
cambio curricular desde preescolar hasta la educación
media superior, empieza a aportar algunas valoracio-
nes respecto a los sujetos de la educación, los mate-
riales educativos, las metodologías para el aprendiza-
je, la evaluación de las prácticas docentes y de los
aprendizajes, las tecnologías de la información, la for-
mación y actualización del profesorado y de directi-
vos, las problemáticas socioemocionales. Sin embar-
go, no se ha avanzado lo suficiente en la valoración de
sus impactos, lo que permitiría evaluar las transfor-
maciones reales o el desarrollo de los aprendizajes
curriculares en el alumnado. 

Lineamientos para el debate: ¿desde dónde pro-
blematizar el modelo?

Es hasta finales de los noventa y principios de este
siglo que se han formalizado una serie de políticas
públicas en materia de ciencia y tecnología que el
Conacyt ha implementado y que han potenciado el
desarrollo de la investigación educativa básica y apli-
cada, como mediación para abordar los principales
campos problemáticos, sobre los cuales hay un inte-
rés cada vez mayor por comprender los fenómenos
referidos a la calidad y mejora continua de las escue-
las, los procesos educativos y sus actores. 
En este contexto, ¿qué implicaciones tiene el plan-

teamiento en el modelo educativo respecto al tránsito
de la memorización al paradigma de aprender a
aprender? ¿Por qué se subraya en el modelo educati-
vo en el hecho de dejar la memorización de informa-
ción que no conduzca al conocimiento y aprendizaje?
¿Cómo se gesta e interioriza en las escuelas la memo-
rización como método de trabajo? Indudablemente
que atrás de la memorización existe una concepción
sobre la práctica docente que puede analizarse a par-
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tir de las siguientes preguntas con algunas respues-
tas, como una muestra para profundizar en un debate
amplio y de trascendencia. 
Así, se tiene que en los procesos educativos que

privilegian la memorización tienen implicaciones que
pueden develarse a través de algunas preguntas y sus
respuestas: ¿qué se enseña? Contenidos curriculares
consignados en los programas de las asignaturas o
también denominadas unidades de aprendizaje.
¿Cómo se enseña? Mediante la exposición magiste-
rial, con técnicas que privilegian lo que el profesor
hace, con actividades de carácter mecánico, repetiti-
vas, individuales, de repetición mecánica, se valora lo
aprendido mediante exámenes que privilegian la
información retenida por las y los alumnos, muchas
veces, sin sentido. ¿Quién enseña? El docente, él es el
centro del proceso del aprendizaje, alrededor de él se
organizan las actividades en clase, él dice qué, cómo,
cuándo, y para qué, aunque no necesariamente lo
comparte al alumnado; utiliza metodologías que tra-
tan de retener información, por lo que los alumnos,
hombres y mujeres, se convierten en recipientes, obe-
dientes para seguir las consignas del profesor y se pri-
vilegian los resultados mediante el examen; una edu-
cación de tipo bancaria, de maquila. ¿Dónde se ense-
ña? Principalmente en el aula, espacio definido desde
hace siglos y en donde las niñas y los niños trabajan.
Es el lugar que se rige como el “espacio fábrica” en el
que hay un horario de ingreso, un timbre que controla
los tiempos y movimientos de los estudiantes a través
de la chicharra, el silbato, instrumento que marca los
momentos para la entrada, el recreo y la salida. Una
concepción de educación-fábrica. ¿Para qué se ense-
ña? Para mantener el estatus quo, para el individualis-
mo social, en la ruta de no cuestionar la imposición,
se trata de recabar la mayor información y asumir
reglas establecidas para no generar conflictos o modi-
ficaciones a lo establecido por años y que han funcio-
nado. También se enseña, de manera implícita, a ser
hedonista, superficial, a ser dócil y obediente. ¿Cuál
es el papel del profesor? Es el director del proceso, el
que sabe, dicta, expone, decide, castiga, premia, cali-
fica, señala. Es quien ostenta el poder absoluto en el
aula y, por lo general, practica un respeto unilateral.
La educación memorística desde esta lógica es monó-
tona e intrascendente para los alumnos, aburrida y
causa del desinterés del estudiante por las activida-
des de la escuela; el alumnado se convierte en poten-
cial reprobador y desertor. ¿Cuál es el papel del alum-
nado? Obedecer a las consignas del profesor, acatar
las reglas que establece de manera unilateral, seguir a

quien se considera que ostenta el saber, el que deter-
mina los rituales pedagógicos como, guardar silencio,
saludar cuando indica el docente, pedir permiso para
ir al baño, hablar cuando se le autorice, comprender
que no tiene derecho de réplica y nunca contradecir a
sus profesores. En síntesis, la educación memorística
forma para la inmediatez, a un ciudadano pasivo, no
solidario, ausente en decisiones colectivas y con una
percepción y actuación fragmentada en la comunidad
a la que pertenece. 
Pasar del anterior modelo de formación que se

enmarca las conductas y que privilegia la memoriza-
ción, implica reconocer y asumir otro tipo de concep-
ciones sobre la sociedad, educación, aprendizaje, así
como considerar otros roles tanto del docente como
del alumnado para una formación con valor agregado. 
En este aspecto el modelo educativo establece

que es hora de que la población estudiantil se embar-
que en procesos formativos para aprender a aprender.
Este planteamiento implica el reconocimiento de los
retos que tiene el sistema educativo mexicano, frente
a los nuevos escenarios globales, en el dinamismo en
la generación de conocimiento nuevo, en el desarrollo
de la ciencia y la tecnología, en la necesaria formación
de competencias transversales, para toda la vida, en
los sujetos principales de la educación: las niñas,
niños y jóvenes. En efecto, educar en la complejidad,
en el contexto de las manifestaciones sociales y pro-
ductivas, hace que sea necesario formar a una perso-
na para que enfrente y se anticipe a estos retos, que
están instalados en el presente y que son parte de la
vida cotidiana de la población. 

¿Qué significa aprender a aprender?

No se debe perder de vista que, el reconocimiento
de los cambios acelerados y de las reconfiguraciones
en los esquemas para la interpretación de la realidad,
han derivado en la búsqueda de nuevos modelos
pedagógicos y enfoques diferentes para abordar los
procesos formativos y viabilizar, en la pertinencia, el
logro de perfiles de egreso en la educación obligato-
ria. Esto significa reconceptualizar los fines de la edu-
cación de cara a los próximos, por lo menos 30 años,
horizonte en el que habrá nuevas generaciones que
formarán parte de una nueva ciudadanía, con retos
cambiantes y nuevos dilemas, para nuevas realidades
y, con altas dosis de incertidumbre. En síntesis, todos
los planteamientos que impliquen el desarrollo
humano, tendrá que ser repensado, reconceptualiza-
do, reescrito y redescubierto de manera permanente,
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lo que deberá manifestarse en nuevos currículos o en
la actualización curricular permanente, que permitan
nuevas formas de entender al sujeto que aprende. 
En este escenario queda claro que no es suficiente

y carece de valor que el estudiantado memorice datos,
que no le permitan explicar y tomar decisiones sobre
los fenómenos cambiantes que vivirá intensamente
en su vida cotidiana. No podemos ni debemos educar
para la obsolescencia. El cuarto informe al Club de
Roma (1979) establecía que había que educar para la
anticipación más que para la adaptación. 
Ese es el reto que plantea este paradigma y que es

uno de los elementos epistemológicos del modelo
educativo presentado por la SEP. ¿Cuáles son sus
constitutivos? ¿Qué implicaciones se derivan para la
práctica docente? ¿Qué requerimientos tiene para la
formación de docentes?
Aprender a aprender es un concepto que desde

hace años fue planteado como la alternativa educati-
va para que el alumnado construyera estrategias, line-
amientos y herramientas para el logro de capacidades
o competencias para toda la vida. Es decir, saberes
que, al aplicarlos en los diferentes contextos, le per-
mitirán a la persona viabilidad para el autoaprendiza-
je, en un marco de autonomía y libertad para com-
prender y argumentar lo que aprende, cómo lo apren-
de, para qué lo aprende y el rol que ha tenido en las
competencias adquiridas. 
Aprender a aprender exige ambientes de aprendi-

zaje promovidos por el profesorado que desarrolla su
práctica docente con una profunda pasión, amor y cul-
tivo de la ética, de los valores fundamentales y emer-
gentes, en el reconocimiento de una sociedad que se
reconfigura y que requiere que el docente se movilice
en sus propios procesos de formación continua. 
Aprender a aprender tiene la intención de promo-

ver y potenciar en el alumnado la creatividad, imagi-
nación, a enfrentar retos para la solución de proble-
mas, a generar la cultura del emprendimiento, a tra-
bajar los proyectos con sus pares, a desarrollar proce-
sos y explicar las razones del camino tomado y a valo-
rar sus resultados. Significa, también, fortalecer la
convivencia y su necesidad para hacer las tareas en
comunidad, ayudar al otro para cumplir metas.
Aprender a aprender exige liderazgo académico

tanto del profesorado como de los directivos, para
diseñar buenas y nuevas prácticas, tanto en el aula
como en los diferentes espacios de la institución
escolar. Hace énfasis en la lógica de un trabajo hori-
zontal, dialógico, de estudio permanente de las reali-
dades local, nacional e internacional. En suma, crear

un ambiente positivo en tanto que se observe, por
parte de los padres de familia, un reconocimiento y
percepción de que en la escuela se gestan y se vive la
construcción de competencias que habilitarán al
alumnado, a sus hijos, en los retos sociales que se les
presenten y en el camino de sus subsecuentes trayec-
torias escolares.

Para no concluir

El tránsito de una educación memorística a una
educación para aprender a aprender presenta, en la
práctica, retos inmediatos como el cambio de los esti-
los de gestión directiva, es decir, de la imposición a la
colegiación, del autoritarismo a la participación, de la
concentración del poder a la delegación de las res-
ponsabilidades, de la inmovilización a la creación de
conciencia social. Pasa, por lo tanto, en el vehículo de
un liderazgo académico incluyente, con visión y respe-
to a los actores institucionales: el profesorado, los
alumnos, padres de familia y miembros de la comuni-
dad donde se encuentra inmersa la escuela.
En ese sentido, cobra relevancia la formación per-

manente del profesorado que enfatice la actualización
disciplinar y pedagógico, en el fortalecimiento y en el
diseño de las prácticas docentes que integren los
valores de la inclusión, la equidad de género, el reco-
nocimiento de la diversidad, el multiculturalismo, la
justicia y los derechos de las niñas y niños. 
Finalmente, la socialización permanente del

modelo educativo en lo referente a los temas claves
con los padres de familia y el estudiantado, permitirá
decantar los principales horizontes por donde transi-
tará la escuela mexicana en los próximos años. 
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Normas para la recepción de colaboraciones en la
Revista de Educación y Desarrollo

1. Re vis ta de Edu ca ción y De sa rro llo pu bli ca ar tí cu los que

cons ti tu yan in for mes de in ves ti ga ción, re vi sio nes crí ti -

cas, en sa yos teó ri cos y re se ñas bi blio grá fi cas re fe ri dos a

cual quier ám bi to de la psi co lo gía y en ge ne ral las cien -

cias de la edu ca ción. 

2. Los tra ba jos de be rán ser ori gi na les, iné di tos y no es tar

si mul tá nea men te so me ti dos a un pro ce so de dic ta mi na -

ción por par te de otra re vis ta o me dio de pu bli ca ción. 

3. Pa ra su dic ta mi na ción, se en via rá un ori gi nal en for ma to

elec tró ni co PC en un pro ce sa dor de tex tos in di can do el

pro gra ma y la ver sión (pre fe ren te men te Word ver sión 6 o

su pe rior). La vía pre fe ren cial pa ra es ta co mu ni ca ción se rá

el co rreo elec tró ni co en for ma de ar chi vo ad jun to (at tach -

ment). Tam bién se pue den en viar tra ba jos por co rreo con -

ven cio nal a la di rec ción de la re vis ta. En ese ca so, se en via -

rá un ori gi nal y tres co pias en for ma to de pa pel y ad jun to

un dis co con el ar chi vo o los ar chi vos co rres pon dien tes. 

4. Al re ci bir el tra ba jo pro pues to se acu sa rá re ci bo vía co -

rreo elec tró ni co. La pri me ra eta pa de la dic ta mi na ción

ini cia rá con la re vi sión por par te del edi tor acer ca de que

el ma nus cri to cum pla con los re qui si tos es ta ble ci dos en

es tas Nor mas…, que se com ple ten los trá mi tes es ta ble ci -

dos co mo la re cep ción de la car ta de no con flic to de in -

te rés, y la re vi sión de los as pec tos for ma les re la cio na dos

con la re dac ción, la pre sen ta ción de da tos y los as pec tos

se ña la dos en el nu me ral 13. Si no se cum ple con es tos

re qui si tos o no hay co mu ni ca ción pos te rior al en vío re la -

cio na do con el cum pli mien to de los mis mos, el ma nus -

cri to se da rá por no acep ta do co mo par te del pro ce so de

eva lua ción. Cum pli dos los re qui si tos an tes se ña la dos en

es ta pri me ra eta pa, se en via rá el ma nus cri to pa ra su dic -

ta mi na ción por par te de por lo me nos tres eva lua do res

ex ter nos dis tin tos (peer re view). Una vez dic ta mi na do po si -

ti va men te el ar tí cu lo en cues tión, el fa llo se ha rá del co -

no ci mien to del au tor prin ci pal o del au tor que hi zo el

pri mer con tac to vía co rreo elec tró ni co. El au tor o au to res

de be rán ha cer cons tar su di rec ción pos tal, di rec ción

elec tró ni ca, te lé fo no de con tac to y otros da tos ge ne ra les

de iden ti fi ca ción.

5. Los ori gi na les de in for mes de in ves ti ga ción, en sa yos y

re vi sio nes crí ti cas ten drán una ex ten sión má xi ma de 20

cuar ti llas, ta ma ño car ta, in clui das las no tas y las re fe ren -

cias bi blio grá fi cas. Las re se ñas bi blio grá fi cas ten drán una

ex ten sión má xi ma de 2 cuar ti llas y de be rán co men tar un

li bro o pro duc ción edi to rial de re cien te apa ri ción. Las

cuar ti llas de be rán ir me ca no gra fia das a 1.5 es pa cios, uti -

li zan do la fuen te ti mes new ro man o arial de 12 pun tos,

con un mar gen de 2.5 cen tí me tros por los cua tro la dos y

con las pá gi nas nu me ra das. No se ad mi ti rán ori gi na les

que so bre pa sen la ex ten sión re co men da da. 

6. Pa ra la pre sen ta ción del tra ba jo, el au tor o los au to res

de be rán se guir las nor mas edi to ria les y téc ni cas ex pre sa -

das en se gui da: En la pri me ra pá gi na de be rá cons tar el tí -

tu lo del tra ba jo -en es pa ñol e in glés, nom bre y ape lli dos

del au tor o au to res en el or den en que de seen ser pre sen -

ta dos, así co mo la uni ver si dad, de par ta men to, cen tro o

ins tan cia don de se ha rea li za do el tra ba jo. Se de be in cluir

tam bién el do mi ci lio com ple to de la ins tan cia o ins ti tu -

ción y de los au to res, así co mo sus te lé fo nos, fa xes y co -

rreos elec tró ni cos, así co mo cual quier otro da to que fa ci -

li te su lo ca li za ción. Se de be rá in cluir una car ta fir ma da

por los co la bo ra do res don de de cla ren que el ma te rial

pre sen ta do es ori gi nal y de su au to ría; que no ha si do pu -

bli ca do, que no es tá so me ti do a dic ta mi na ción o pu bli ca -

ción si mul tá nea de ma ne ra to tal o par cial en otro me dio

na cio nal o ex tran je ro y que no se rá en via do a otro me dio

en tan to no se re ci ban los re sul ta dos de la eva lua ción.

Asi mis mo, con sig na rán que los co la bo ra do res de la pro -

pues ta con tri bu ye ron de ma ne ra sig ni fi ca ti va a la ela bo -

ra ción del ma nus cri to; y que no exis te con flic to de in te rés

pa ra su pu bli ca ción. El for ma to co rres pon dien te se rá en -

via do al au tor prin ci pal por co rreo elec tró ni co en res -

pues ta a la pri me ra co mu ni ca ción.

7. Los grá fi cos, fi gu ras y ta blas de be rán ser en blan co y

ne gro y rea li zar se con la ca li dad su fi cien te pa ra su re -

pro duc ción di rec ta. Se in clui rán en el cuer po del tex to

(ar chi vo), así co mo en ar chi vos apar te, in di can do con

cla ri dad dón de de ben in ser tar se. El nú me ro de ilus tra -

cio nes (ta blas, cua dros y fi gu ras) no de be rá ex ce der de



diez. Por cues tio nes de di se ño, se su gie re uti li zar pre fe -

ren te men te ta blas en lu gar de fi gu ras o grá fi cos pa ra

co mu ni car la in for ma ción en los ca sos en que así pue -

da ha cer se. Las ta blas, de be rán lle var el tí tu lo co rres -

pon dien te y se cuen cia do en la par te su pe rior, mien tras

que en la par te in fe rior de be rán ci tar la fuen te de don -

de pro vie ne la in for ma ción. Las fi gu ras y grá fi cos lle va -

rán el tí tu lo en la par te in fe rior. Los pies de las fi gu ras,

grá fi cos y ta blas de be rán es cri bir se en ho ja apar te, con

la mis ma nu me ra ción que las fi gu ras co rres pon dien tes.

No se re pro du ci rán fo to gra fías ni es que mas ex ce si va -

men te com ple jos des de el pun to de vis ta de la dia gra -

ma ción. 

8. Las no tas a pie de pá gi na, cuan do exis tan, de be rán es -

cri bir se al fi nal del tex to, em plean do una nu me ra ción co -

rre la ti va, en tex to na tu ral (no usar la op ción de pie de pá -

gi na del pro ce sa dor). 

9. Los tra ba jos de be rán ir acom pa ña dos de un re su men

en es pa ñol y en in glés que no de be ex ce der de 250 pa la -

bras, así co mo de una lis ta de 4 ó 5 pa la bras cla ve que

des cri ban el con te ni do del tra ba jo en las dos len guas.

Tam bién de be rá tra du cir se al in glés el tí tu lo del tra ba jo. 

10. Las re fe ren cias se ajus ta rán a las si guien tes nor mas:

To dos los tra ba jos ci ta dos de ben apa re cer en la lis ta de

re fe ren cias y vi ce ver sa. Al fi nal del tra ba jo se in clui rá la

lis ta de re fe ren cias por or den al fa bé ti co de au to res. En el

tex to se in di ca rá el au tor, el año de pu bli ca ción y la pá -

gi na don de se en cuen tre el tex to ci ta do cuan do pro ce da

(Vgr. Mén dez, 2001:32). 

En la bi blio gra fía, los li bros se ci ta rán de la si guien -
te ma ne ra: Ape lli do o ape lli dos del au tor o au to res en

ma yús cu las (co ma), ini cia l/es del nom bre (pun to), año

de edi ción en tre pa rén te sis (pun to), tí tu lo en cur si vas

(pun to), lu gar de edi ción (dos pun tos) (se de be in cluir la

ciu dad de edi ción, no el país), edi to rial (pun to), sin con -

sig nar la ra zón so cial (Vgr. S. A., S. de R. L., etc.) Ej.: TY -

LER, H. (1988). Di se ño ex pe ri men tal. Mé xi co: Tri llas. 

Ar tí cu los (o ca pí tu los de li bro o par tes de un to do):
Ape lli dos del au tor en ma yús cu las (co ma), ini cia les del

nom bre (pun to), año de edi ción en tre pa rén te sis (pun -

to), tí tu lo del tra ba jo en re don das (pun to), tí tu lo de la re -

vis ta en cur si vas (co ma), vo lu men en cur si vas (co ma),

nú me ro de la re vis ta en cur si vas (co ma) y pá gi na/s (pun -

to). Ej.: GÓ MEZ, G. (1991). Mé to dos co rre la cio na les so -

bre es tu dios de ren di mien to es co lar. Re vis ta de in ves ti ga ción

edu ca ti va, III, 6, 236-251. Los ca pí tu los de li bro de be rán

con sig nar los da tos del li bro to tal. Ej.: DÍAZ BA RRI GA,

Án gel (2000), Eva luar lo aca dé mi co. Or ga nis mos in ter na -

cio na les, nue vas re glas y de sa fíos, en PA CHE CO, Teresa

y DÍAZ BA RRI GA, Án gel (coords.), Eva lua ción aca dé mi ca.

Mé xi co. CI SE/F CE, pp. 11-31.

El tex to ci ta do irá en tre co mi lla do y, a con ti nua ción,

en tre pa rén te sis, el ape lli do del au tor (co ma), año de pu -

bli ca ción (co ma) y pá gi nas del tex to. 

11. To da co la bo ra ción es ta rá sub di vi di da por el au tor en

sec cio nes, y si es per ti nen te, con los co rres pon dien tes tí -

tu los nu me ra dos. La re dac ción se re ser va la in clu sión o

mo di fi ca ción de tí tu los, sub tí tu los, la di llos, etc., por mo -

ti vos de di se ño y ma que ta ción. La re vis ta re co mien da al -

ta men te el uso del for ma to IMRyD (In tro duc ción, Mé to -

dos, Re sul ta dos y Dis cu sión) Cf. Day, R. A. (2005). Có mo

es cri bir y pu bli car tra ba jos cien tí fi cos. Was hing ton: OPS.

12. Ar bi tra je. Los tra ba jos se so me te rán a un pro ce so de

eva lua ción cie ga (peer re view) por par te de un mí ni mo de

tres dic ta mi na do res de ins ti tu cio nes ex ter nas (es de cir,

di fe ren tes a la ins ti tu ción del au tor prin ci pal) una vez

cum pli dos los re qui si tos de la pri me ra eta pa de re cep -

ción del ma nus cri to, por lo que se de ben evi tar las re fe -

ren cias ex plí ci tas o tá ci tas a la au to ría del mis mo, tan to

en el cuer po del tex to co mo en las ci tas y no tas. El for -

ma to de dic ta mi na ción tam bién pre vé un apar ta do de

nor mas éti cas de ela bo ra ción del tra ba jo cien tí fi co cu yo

re sul ta do pue de ser de ter mi nan te. 

13. Una vez dic ta mi na do po si ti va men te el ar tí cu lo, el au -

tor o au to res cu bri rá(n) una cuo ta de pa go de de re chos

de pu bli ca ción. La cuo ta to ma rá la for ma de una do na -

ción so bre la cual no se ex pe di rá re ci bo o do cu men to y se rá uti -

li za da ín te gra men te pa ra los cos tes de eva lua ción, di se ño

y dia gra ma ción del nú me ro en que apa rez ca el ar tí cu lo. 

14. Los au to res de los tra ba jos pu bli ca dos re ci bi rán una

co pia elec tró ni ca de la re vis ta com ple ta y de su tra ba jo

en for ma to pdf, vía co rreo elec tró ni co. 

15. La di rec ción y re dac ción de la Re vis ta de Edu ca ción y

De sa rro llo no se ha cen res pon sa bles de los pun tos de

vis ta y afir ma cio nes sos te ni das por los au to res. No se

de vol ve rán ori gi na les. Los de re chos de pro pie dad de

la in for ma ción con te ni da en los ar tí cu los, su ela bo ra -

ción, así co mo las opi nio nes ver ti das son res pon sa bi -

li dad ex clu si va de sus au to res. La re vis ta obra de bue -

na fe y, por tan to, no se ha ce res pon sa ble del ma ne jo

do lo so de in for ma ción por par te de los au to res ni, en

su ca so, el po si ble da ño a ter ce ros. El en vío de los ma -

nus cri tos su po ne la lectura y acep ta ción de to das las

cláu su las pre ce den tes.
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